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Vorwort 

Vom  31.05.  bis  zum  02.06.2007  fand  die  Jahnestagung  Deutsch  als  Fremdsprache  in  Bedin 
statt,  die  dcc  Fachi  erband  Deutsch  als  Tyrndspracbe  %ttag\siMaxi  mit  der  ZE  Spracbeßn^tnm 

der  freien  Vnirersität  Berlin  durchfiilirre. 

Mir  tiist  6(i()  iLilnt hint-tinneii  und  rciIiiLhincni  fand  die  1  aeung  giol.ie  Res(manz. 
Jim  Grund  (Jatur  war  sicher  das  vieKersp rechende  Leitmotiv  der  i'agung:  'AuJ  neuen 
Wefftt*. 

In  diesem  Motto  spiegelte  sich  zum  einen  die  allerorts  spürbare  Umbruchsituation  in 
der  Bimdescepublik  Deutschland  widet,  die  auch  im  bildungspolitischen  Beceich  imvet- 
kennbatist.  Zum  iiuk  a  n  wurde  -  dem  Motto  entsprechend  -  ein  bceitgefacherrer  Auf- 
riss  der  licutigcn  Aspekte  des  Faclies  „Deutsch  als  Fremd-  und  Zweitsptache"  gpboten: 

Das  Spektrum  der  Beiträge  umfassrr  rnrrr^urhungen  zu  Fdrernkursen,  zur  früh- 
kindlichen  Sprachtorderung  im  Inland  wit  \  orschlage  zu  spc/itischen  Post-DSl  FAn- 
gebüten  an  1  loclischulen,  alternativen  MeÜiüden  der  Graniniatikv  erniittlung  bis  zu  L  n- 
tecsuchungen  von  Ritualen  und  Hierarchien  in  Gesprächsabläufen. 

Die  große  Resonanz  und  das  nachhaltige  Interesse  an  den  neueren  Entwicklimg^ 
der  jeweiligen  Aspekte  des  Faches  Deutsch  als  Fremd-  und  Zweitsprache  spiegelte  sich 
nicht  zuletzt  auch  in  der  anlialtcnden  Nacli  frage  £deibctufliclier  Dozentinnen  und  Do- 
zenten nach  Tageskarten  wider.  Die  Teilnehmerinnen  und  Teilnehmer  —  so  schien  es 

—  wollten  sich  in  Zeircn  der  Neu-  und  l  'monentierung  vor  Ort  ein  mögliclist  genaues 
Bild  zukünftiger  Hntwickiungstendenzen  verschatten. 

Unübersehbar  war  in  di^em  Zusammenhang  der  immer  größere  Raiim,  den  die 
Ausrichtung  Deutsch  als  Zweitsptache  in  der  Zukunft  einnehmen  wird.  Offensichtlich 
ist,  dass  es  in  diesem  Kontext  bedeutende  geseOsciiafitliche  Au%aben  gibt  Die  in  die- 
sem Beceidi  Verantwortlichen  -  sc  un  it  nun  Lehrende,  Fmschende  oder  \  erwaltende 

-  sehen  sidi  zunehmend  mit  großen  Herausforderungen  konfrontiert,  auf  die  man  sich 


X 
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um&ssend  voibeceiten  möchte  und  muss.  So  stießen  die  Beittäge  in  diesem  Kontext 
nicht  nut  auf  ausgesptochen  jseg^s  Inteiesse,  sondern  &nden  auch  Wiedetaufiiahme 
und  Weiterfuhrung  in  der  Folgetagiini'  2  m  iS  die  luul  r  dcni  Motto  Dc/l'  !n!c2;ii^rt:  Ufera- 
f/ir:  Medien:  Aushildiino  angekündigt  ist.  In  den  Themenschwerpunkrcn  .  AnshUilKus^  und 

Integnitioihtiine  weiden  Fragestellungen  wieder  aufgenommen  und  vertieft,  die  auf  der 
lahrestagunu  an  der  Freien  l 'niversitJir  Berlin  bereits  anot-sprocrhenen  wTirilen:  Inreura- 
tion  der  Aiirbürgenniicn  und  -burger  nut  Alxgrationshuitergruud  durch  bessere  -Vusbil- 
dungs-  und  damit  Acbeitsmadctchancen. 

Auf  det  Jahtestagung  2007  wucden  —  was  Ausrichtung  und  Themenwahl  anlangt 
—  ein  Gespür  fiir  die  Bedürfnisse  der  Zeit  wrmittelt,  neue  lirkenntnisse  veröffentlicht 
und  aktuelle  Probleme  im  Bildungsbcrcich  aufgegriffen  und  diskutiert. 

Tm  Rahmen  des  oben  ski/xierten  Gesamtkonzepts  der  Tagung  wurden  folgende 
i  hemm  Schwerpunkte  angeboten: 

1.  Empirische  Forschung  im  Bereich  Deutsch  als  Fremd-  und  Zweitsprache 
Gegenstand  dieses  i  hemenschwerpunktes  war  es,  akmelle  empirisch  tundierte 
Theorien  und  Modelle  /u  \spekten  des  Erwerbs,  der  Re/eption  und  Produktion 
der  deutschen  Sprache  vorzustellen.  Nachgegangen  wurde  u.a.  der  Frage  nach  dem 
(fruhkindlichen)  Erwerb  des  Deutschen  als  Zweitsprache,  den  Gesetzmäßi^eiten 
beim  Erwerb  kon^lexer  Äußerungsstrukturen  in  der  Zweitsprache  Deutsch»  Maß- 
nahmen der  vorschulischen  Sprach föcdenmg  von  Migcantenkindern,  den  Bedin- 
gungen fiir  den  schulischen  Erwerb  fremdsprachlicher  T-exik,  Möglichkeiten  und 
Grenzen  der  .^inalyse  von  Lemerkorpora  im  Rahmen  der  Lernerkorpuslinguistik 
etc. 

2.  Grammatik  -  Theorie  und  Praxis  für  den  DaF-Unterricht 

Diskutiert  und  ausgelotet  wurden  Mogliclikeitcn  und  Grenzen  alternati\er  Metho- 
den der  ( irammatik\ ermittlung  \  or  dem  Ilink  rgrund  aktueller  kognitiver,  lingu- 
istischer b/w.  didaktischer  Konzeptionen.  Diskutiert  wurden  u.a.  auch  neue  Ver- 
fidicen  des  Ttainingis  von  Lernstrategien-  und  -tediniken  für  die  Grammatikarbeit 
sowie  Vermitdungsansätze  in  ausgewählten  DaF-Lehiwedsen. 

3.  Fachsprache  und  ihre  Vermittlung 

In  diesem  Themenschwecpunkt  wurden  einerseits  zahlreiche  Beiträj^  zur  &ch- 
sprachlichen  Vorbereitung  ausländischer  Studierender  auf  ein  Studium  in  der 
Bimdesrepublik  Deutschland  angeboten.  Hier  nahm  die  Fragß  nach  der  inhalt- 
lichen wie  organisatoriM  1h  II  Wrzahnung  der  ächsprachlichen  Votbereitung  mit 

det  fachliclien  Ausbildung  der  Srudicrcnden  einen  zentralen  Stellenwert  ein.  \n- 
dererseiis  wurde  der  Blick  auf  die  Siluation  der  in  der  Hundesrepublik  lebenden 
)ungen  Ferner  mit  Migrationshinrcigrund  gelenkt.  In  diesem  Zusammenhang 
wurde  auf  die  Notwendigkeit  hmgewiesen,  diesen  Lernern  verstärkt  sowohl  be- 
ru&bezogenen  als  auch  &chspcachlichen  Förderunterricht  anzubieten,  um  ihnen 
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bessere  Voiaussetzungen  fut  den  Efwerb  eines  Abschlusses  und  damit  bessese 
Afbeitsfflafktpecspektiven  2u  eröffiien. 

4.  Gesprochene  Sprache 

Anliegen  dieses  Themensdiwetpunktes  war  es,  die  Eigebntsse  der  Gesprochene- 
Spradte-Forschung  bzw.  der  Gesprächsfoischung  für  den  Bereich  DaP  verstärkt 

zugänglich  zu  machen  utui  ilinvir  /upli  ich  die  auf  diesem  Gebiet  tätigen  Forscher 
für  die  Bedürfnisse  des  l';iches  Deur.scii  als  l'temdspruche  zu  sensibilisieren.  Nach- 
gegangen wurde  u.a.  der  Frage  nach  der  Rolle  der  gesprochenen  Sjirache  in  Dal' 
Irhrwerken,  den  Kriterien  und  Standards  für  die  Beschreibung  \on  Mündlichkeit, 
(mdirekten)  Sprachliaiidlungen  inTextsorren  mündlicher  Kommunikation,  dem  Ver- 
gleich von  Deutsch  als  Mutter-  und  als  Zweitsprache  bei  Fragecealisierungen  etc. 

Wie  immer  konnte  man  wichtige  Impulse  im  Prcods^nm  Vn/enieht'  finden,  das  als  Platt- 
form für  den  Er&hrungsaustausch  der  DaF-Lehienden  eine  Fülle  von  Beiträge  m  den 
unterschiedlichsten  Aspekten  des  Faches  Deutsch  als  Fremdsprache  versammelte. 

Als  interessant  und  überaus  informarionsreich  sind  die  vielßiltigen  Beiträge  und 
Diskussionsanregungcn  im  Kontext  der  Ausstellerpräsentationen  hervor/uhebcn. 
Die  unterschiedlichsieii  \ erlagt-  iinii  Institute  stellten  anschaulich  neue  Pulilik,ui( men, 
\  ecmirrlungs-  und  i'estkonzeptiunen,  e-learning-Angebore  etc.  vor  und  galten  so  einen 
breitge^cherten  Überblick  über  die  derzeitigen  Entwicklungstendenzen  im  Bereich  des 
Deutschen  als  Fcemd-  bzw.  Zweitspcache. 

Barbara  Krischer,  Gabriela  Leder,  Christoph  Chlosta 

Bedm,  im  März  20Ü8 
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Claudia  lliemcr  (Bielefeld) 

DaF/DaZ  und  empirische  Forschung:  wechsehide 

Herausforderungen^ 

Ausgangslage 

Das  Fach  Deutsch  als  Fcemdspcache  hat  seit  den  ecsten  Schritten  seiner  Konstituierung 
an  den  deutschen  Universitäten  eine  längere  Wegstrecke  erfolgreich  be^rältigt.  Das  Fach 
h:ir  DaF  spcxiBsche  Studiengänge  entwickelt  und  überarbeitet  und  es  ist  jüngst  dabei, 

den  Bologna-Prn/ess  zu  bewiiltigen;  es  wurden  in  diesen  Stiidiengängen  Absolvenrinnen 
und  Absolvcnrtn  hci"\ otgehiachr  und  wissenschatrlichc  Nach'W'TichskratVc  ausgel)ildcr, 
von  denen  eunge  un  Zuge  des  GeneratuMienwechsels  an  den  l  luversihiten  )et>ct  Stellen 
besetzen,  die  zuvor  noch  nicht  mit  \X  issenschafdecinnen  und  Wissenschaftlern  besetzt 
waren  bzw.  besetzt  sein  konnten,  die  ihre  wissenschaftliche  Sozialisation  (zumindest  in 
größeren  Anteilen)  im  Fadi  DaF  selbst  durchlaufen  haben  und  ihre  wissenschafiJichen 
Qualifikationsarbeiten  im  Bereich  der  DaF-/DaZ-Forschung  geschrieben  haben. 

Ks  kann  daher  nicht  mehr  von  DaF  als  einem  sehr  jungen  Fach  gesprochen  werden; 
vielmehr  gilt  es,  das  In  rcirs  lureichre  zu  sichern  untl  zu  erweitern  —  und  das  in  einer 
Zeit,  ui  der  es  gerade  kleinere  Fächer  an  den  ümversitäteii  sehr  schwer  haben. 


Bei  diesem  Beitrag  hauddt  es  sidi  um  einen  Ftenumsvoitiag  zum  Themenschxiretpnnkt  1:  .MmpinsA* 

Forsi/wni^  im  B:Ti!i/i  PivF"mi  Raluiieii  dei  35  jahtestLiftiuiü,  Deutsch  als  Fiemdsprache  des  F.icliverbandes 
Dtniisi  li  :i]s  I'iciiulspiache  (FaDaF)  vom  31.  Mai  bis  2.  juui  2(K)7  :m  dtn  Fieieii  Uiiivenität  Bedin  zum 
Ralmieuthema  ,ylj(f  lUKtn  Wt^it.  Deulsih  als  Yremdsprache  in  Yorsdiung  und  Praxis". 
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1.  Problemaufriss 

Dieser  Beitrag  behandelt  generelle  Fragen  und  Probleme  empinschef  Forschung  im 
Bereich  Deutsch  als  Fremdsprache /Deutsch  als  Zweitsprache.  Mit  mpiriscber  Bfncbft^g 
bezeichne  ich  Foischun^  die  datengeleitet  und  dabei  systematisch  und  methodisch 
konttolliect  Edcenntnisse  übet  die  Witklichkeit  des  Leheens  und  Lernens  von  Fremd- 
Spcachen  (hier:  DaF)  sammelt.  Hierzu  ist  zunächst  zu  sagen,  dass  solche  Forschung 
in  unserem  !';u  b  ;ikfiv  betrieben  wird.  Es  gibt  deutlich  erkc  nnb  ire  !  ( irrschritte  in  der 
Breite  der  l)ehaiidelren  l'hemen,  im  Forschungsvolumen  und  .luch  in  der  wissenschaft- 
lichen Reflexion  der  angewendeten  l  orscluingsniethoden.  Auch  dass  Berichte  aus  der 
empirischen  Forschung  einen  festen  Platz  im  Rahmen  der  Jahrestagungen  des  Fach- 
verbands  Deutsch  als  Fcemdspirache  gefunden  haben  und  dass  in  den  letzten  Jahnen 
immer  wieder  auch  Themenschwerpunkte  eingerichtet  wurden,  in  denen  Berichte  über 
empirische  Forschungen  zentral  eingeplant  waren,  ist  ein  Anzeichen  dafür. 

Es  gilt  aber  noch  einiui'  zentrale  I  lerausft^rderungen  zu  bewältigen.  Hs  muss  ganz 
nüchtern  konstatiert  werden:  1  inpirische  Forschung  im  Bereich  Dal' /DaZ  ist  dadurch 
gekenn/eichnet,  dass  in  anderen  Dis/ipliiien  eraichte  Standards  (/.B.  in  l'svchojogie 
und  dabei  v.a.  in  der  pädagogischen  Psychologie,  in  empirischer  Flrziehungswissen- 
schaft  und  Sozialwissenschaft)  in  unserem  Fadi  nicht  durchgängig  eingehalten  werden, 
oft  gar  nicht  eingehalten  werden  können  -  und  dies  g^t  sowohl  für  quantitative  als  auch 
für  qualitative  Forschung;  Ursachen  liegen  bekanntermaßen  in  den  eingeschränkten 
K^azitäten  des  Fachs  an  den  Universitäten,  in  der  p  r  nellen  und  Sachmittelausstat- 
tung von  Forschungspro)ekten,  wenn  sie  überhaupt  durchgefiihrt  werden  können,  aber 
auch  in  fehlender  oder  nicht  ausreichender  Merhodenexpertise  der  Forscherinnen  und 
Forscher,  die  eine  Entsprechung  in  fehlenden  Modulen  /u  Forschungsmethoden  und 
fehlender  l^Trschungspra.xis  im  Rahmen  der  DaF-/DaZ-Sfudiengange  finden. 

Meine  Äu$gang$these  lautet,  dass  das  Fach  Deutsch  als  Fremdsprache  momentan 
in  eine  Phase  eintritt  bzw.  sich  schon  längst  befindet;  in  der  Forsdiung,  und  dabei  ins- 
besondere forschungsniethodologisch  kontrollierte  empirische  Forschung,  massiv  die 
Zukunft  des  Fachs  als  akademische  Disziplin  bestimmen  wird,  l'nd  damit  meine  ich 
sowolil  empirische  Forschung,  die  im  Bereich  Dal  /DaZ  selbst  durchgefiihrt  wird,  als 
auch  einpin^clie  Forschung,  die  in  anderen  Disziplinen  geleistet  wird  und  deren  Ergeb- 
nisse uns  (teilweise  ganz  duckt;  betreffen. 

Welche  empirische  Studie,  welche  Studien  wurden  in  den  letzten  Jahren  in  der  ge- 
sellschaftlichen Öffentlichkeit  und  auch  im  Rahmen  der  DaF-Tagungen  am  häufigsten 
zitiert?  Welche  Studien  haben  vielleicht  sogar  Schockwellen  ausgelöst?  Welche  Studien 
haben  darauflün  auch  in  unserem  Fach  Bewegungen  in  dang  gesetzt,  eine  Fokusver- 
schielnmg  von  Dal  /.u  DaZ  —  welche  Studien  haben  dem  Fach  damit  auch  höhere 
Relevanz  und  Aufnu  rksamkeit  in  der  Öffentlichkeit,  der  Politik,  an  den  l 'niversitaten 
beschert?  Eine  Antwort  ist:  die  PISA-Studien  und  die  Erkenntnis,  dass  Ivinder  und 
jugendliche  mit  Zuwanderungshintergrund  -  und  dabei  insbesondere  diejenigen,  die  in 
Deutschland  nicht  als  Seiteneinsteigei;  sondern  von  Beginn  an  das  schulische  Bildungs- 
system durdilaufen  -  bei  der  Entwicklung  spezifischer  sprachlicher  Kompetenzen,  die 
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fuc  etfolgieiche  Bildungskarcieien  2enttal  sind,  massiv  im  Nachteil  sind.  Waren  aber 
DaF-/DaZlef  an  der  Konzeption  der  Studien  und  an  den  Analysen  beteiligt  -  gibt  es 

doch  seit  \  iclcn  jähren  DaF-/C)aZ-Fach\^rtrcrcnnncn  und  -vertretet,  die  mit  Nach- 
druck auf  die  Notwendigkeit  der  systematischen  Förderung  von  Kindern  und  Jugend- 
lichen mir  Afit>rationshintergrund  aufmerksam  gemacht  haben?  Nein. 

In  den  ler/ren  [ahren  hahi-n  wir  aulli  rdi m  i  uu  h  im  Rahmen  tier  lahrrsrauungenj 
viel  über  die  Integrationskuise  diskutiert  -  und  werden  dies  weiter  tun.  \ertieter  von 

DaF-Lehcstühlen  sind  in  der  das  BAMF  beratenden  Bewertungskommission  vertreten. 
Eine  empirische  Evaluationsstudie  der  Integtationskurse  wurde  vom  BMI  ausg^chrie- 
ben,  schließlich  in  Auftrag  gegeben  imd  dann  Anfang  des  Jahres  2007  veröffentlicht 
Laut  BAMF-Intemetauftdtt  war  es  Ziel  der  Studie 

„dabei  nicht,  die  politiselKu  X  orgabtn  zu  hintcrfiugen,  sondern  vielmehr  deren  Vm- 
sclZuriL'  XU  Ul  li'  sic  rc  n.  hn  l  .  )kus  slaiidc  n  die  Bereiche  'X'erfühicnsefnzieiiz', 'Finanzie- 
rung' und  'MiMlKnlik/ Didaktik'"  (w'WAX^baintde, 

I  laben  DaI'-/üaZier  sich  massiv  imi  die  ausgeschriebene  Studie  beworiien,  haben  sie 
die  Studie  durchgeftUirt  -  oder  bescheidener  gefragt;  War  DaF-/DaZ-Kornpetenz  im 
ieam  vertreten,  das  die  Studie  durchgefiüirt  hat?  Die  Antwort  lauter  erneut;  nein.  Das 
kommerzielle  Management-Beratiuigsuntemehmen,  das  die  Studie  durchgeführt  hat, 
äußert  sich  dazu  im  Abschlussbericht  indirekt  folgendermaßen: 

„Um  der  Komplexität  des  Untersuchungsgeg^nstandes  Rechnung  zu  tragen,  steQte 
Rambell  Management  ein  ETalualionsteam  ma  untecschiedlidien  wissenschaftlichen 
Diszijdincn  zusammen.  Durcli  diesen  niultidisziplinaren  Ansatz  waren  für  jeden  Unter- 
suchungsaspekt spezitische  Fiichkompetenzen  \  t)rh;uiden.  Im  Hvaluaüonsteam  waren 
die  folgenden  wissenschaftlichen  1  luitcrgründe  präsent; 
"  FbUtologie 
•Jura 

•  Betriel)s\virtschaftslehre 

•  Volk.swirl  schilt  I  siebte 

•  hitemationales  Informationsmanagement 

•  Erziehungswissenschaften 

•  Soziologie /Statistik 

•  Psychologie 

•  Geographie 

•  Informatik** 

(Bundesministetium  des  Innern  2ÜÜ6:  6) 

Solche  empirische  Forschung  muss  zunächst  einmal  als  von  außen  an  das  Fach  herange- 
tragene Herausforderung  wahrgenotnmcn  werden.  Ich  frage  aber  hier  zu  Beginn  meines 
Beitrags  ganz  offen  und  ungeschnt/t:  Ist  das  F^ich  Dab  übe  rhaupt  hinreichend  darauf 
vorbereitet,  sich  in  kleine  und  groi'ic  empirische  .Studit  n  im  Rahmen  der  Biklungstor- 
Schung  angemessen  einzubringen,  in  Studien,  bei  denen  das  Lernen  und  Lehren  von 
Deutsdi  ak  Fremd-  oder  Zweitsprache  reliabel  und  valide  evaluiert  werden  soll,  Studi- 
en, in  denen  die  Wirksamkeit  entwickelter  Konzeptionen,  eii^setzter  Methoden  und 
Materialien  methodisch  kontrolliert  imd  systematisch  überprüft  wird,  in  denen  Ent- 
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Wicklungen  bei  Aneignungsprozessen  DaF/DaZ  umfassend  und  mehtpc  tspektmsch 
etfocscht  werden?  Wenn  wit  solche  Ftagen  nicht  übeczeugend  bejahen  können«  wenn 
wir  sie  auch  gegenübet  potenziellen  Fofschungsfocderem,  Auftraggebt  rn  von  For- 
schung und  »1  inrerdis/.iplinären  Forschergruppen  nicht  überzeugend  bepihcn  können, 
haben  wir  ein  Prolilem.  W  ir  —  damit  meine  ich  die  Praxis  und  die  universitären  DaF-/ 
Da/.-l  oisrhiinosbt'a  Khr.  Bcrrofl'en  ist  die  Pnxis,  div  nn)glR:hi'i\\visi-  nur  di  n  (.iia  krcn 
Folgen  solcher  i•or^chull^  leben  niuss,  z.B.  un  Rehmen  vun  Sprachturde eingeboren,  die 
nicht  angemessen  ausgestattet  sind  und  sich  mö^icherweise  von  Fachficemden  vorhal- 
ten lassen  müssen,  dass  u.  a.  der  Unterricht  qualitativ  verbessert  werden  muss,  wenn  die 
Ergebnisse  einer  Sprachfordermaßnabme  nicht  den  Erwartungen  entsprechen  (wenn 
2.B.  d  '.N  Frreichcn  einer  Niveaustufe  Bl  von  einem  großen  Anteil  von  Lernenden  in 
einer  I  ludernialinahme  nicht  erreicht  werden  kann).  Die  universitären  Dar^'-Peieiche 
hangen  auch  hmsichrlieh  ihrer  Figenständmkt.  ir  in  Form  von  eigent  u  Sriidiengangen 
und  Promotionsniügiichkeiten  und  der  diunit  möglichen  Ausbildung  auch  des  wisscn- 
schafdkhen  Nachwuchses  von  einet  etfb^teichen  Forschungsentwicklung  ab.  Die  Zeit 
der  Freiheit  in  Lehre  und  Forschung  scheint  endgültig  vorbei  zu  sein.  Einbindbarkeit 
von  Neubeeufenen  in  größere  Forschun^vedbünde  an  den  jeweiligen  Universitäten 
(und  in  denen  gibt  es  im  schlimmsten  Fall  keine  oder  im  Normalfall  nur  wenige  ande- 
re DaF-/DaZIer  oder  Fremdsprachendidakriker  anderer  Philologien)  ist  zunehmend 
/um  wichtigen  kiiicnum  in  Herufungskommissionen  und  Herutungsentscheidungen 
von  l  'ni\  ersitatspriisidien  geworden;  individuelle  Forschungsleistungen  gelten  schon 
jetzt  mancherorts  als  zweite  Wahl.  Hinzu  kommt:  Gute  Forschungsleistungen  über  die 
Einwerbung  von  Fotschung^ddttmitteln  zu  beweisen,  ist  bereits  heute  widitig  und  im 
Rahmen  von  Zietvereinbarungen  und  Besoldungsverhandlungen  ein  zentraler  Punkt 
Der  Druck  wird  mit  Sicherheit  zukünftig  noch  zunehmen  (Stichwort:  Exzellenziniti- 
atiN^e,  in  deren  f  olge  die  DFG  z.B.  Gutachter  darauf  hinweist,  dass  nur  mehr  solche 
Forscherpersönliclikeiren  förderwairdig  sind,  die  „national  Kihrend"  oder  besser  noch 
„inri  rn  inonal  sirhrl)ar"  sind  —  sehli  chtf  <  Jiancfn  tiir  Neueinsteiger,  trir  NeuberuFcnc. 
Wer  an  der  -Yutreciiterhaitung  und  bar  den  Ausbau  von  Deutsch  als  Fremdsprache  im 
Fäched^anon  der  Universitäten  mitarbeitet,  muss  sich  dieser  Herausforderung  nichts- 
destotrotz  stellen. 

Ich  möchte  die  Relevanz  empirischer  Forschung  nicht  allein  —  wie  es  in  der  Vergan- 
genheit oft  getan  wurde  -  auf  den  Bereich  der  fremdsprachenlehr-/-lern\\  i  -^i nschafit- 
liclien  Vusricbtung  des  Fachs  beziehen.  Die  Fnrerschcuhing  von  unteischicdlichen 
Ausrichtungen  (lchr-/lernu  is^cnschaftlich  oder  didaktisch -methodisch,  linguistisch, 
literarurwissenschaftlich,  kultuiAvissenschaftlich)  hatte  meuies  Hrachtens  heuristischen 
Wstt  in  der  Phase  der  akademischen  Konstituierung  des  Fadies — sie  ist  heute  aber  nkht 
mehr  zielfuhtend.  Zukünftig  sollte  eher  das  Verhältnis  dieser  Ausrichtungen  zueinander 
im  Rahmen  einer  integtativen  Fachkonzeption  im  Zentrum  stehen.  So  kann  auch  kein 
Studiengang,  der  ernsthaft  eine  umfessende  Ausbildung  in  Deutsch  als  Fremd-  und 
Zweitsprache  anstrebt,  oluie  entsprechende  Studieiielemente  aus  den  unterschiedlichen 
Beceiclien  auskommen.  Die  federführend  vom  Fachverband  Deutsch  als  Fremdsprache 
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benannten  Kernbeteiche,  die  in  einem  Bachelor-/Mastetstudiengang  zu  berücksichti- 
gen sind,  spcedien  hier  eine  deutliche  Spiache,  obwohl  sie  ehet  bescheiden  focmulieirt 
sind  (vgl.  Pachveiband  Deutsch  als  Fiemdsprache  2006).  Es  w  ird  weitet  unterschied- 
liche Forschungsschwerpunkte  an  den  uni\  ersiriiren  DaF-Abtt  ilungen  geben;  hier  ist 

angesichts  des  hohen  Forschungsbedarfs  in  allen  Bereichen  \  iclfalt  sogar  aiisdriick- 
lich  zu  iH  enÜ'en  und  /u  tortii  ru.  Dif  auch  empirische  Ausnchninu  ilu  srr  l'orschuiigs- 
schwcipuiiktc  nur  Nachdruck  anzustreben  bzw.  —  wenn  bereits  in  -Vusatzeu  vorhanden 
-  diese  auszubauen  und  weiteczuentwickeln,  halte  ich  jedoch  für  unverzichtbar  wenn 
die  wissenschaftliche  Beschäftigung  mit  deutschet  Sptache,  Kultut  imd  Litetatuc  im  für 
das  Fach  konstitutn  en  N'erbund  mit  damit  verbundenen  ficemd-/zweitsprachlichen  und 
't  L  nidkulturellen/iiiterkulturellen  Prozessen  der  Aneignung  und  Verwendung  erfolgt. 
Wenn  ich  im  1^'olgenden  also  \-on  r'renulsprachcnlernen  und  -lehren  spredie,  schlidit 
dies  immer  auch  Prozesse  des  kulturellen  Lernens  ein. 

Forschung  im  Bereich  DaF/I-^aZ  kann  dabei  anknupten  an  Entwicklungen  ui  der  in- 
ternationalen Fremdsprachenfbtsdiung  (insbesondere  Applied  Linguistics,  Second  Lan- 
guage  Acquisition  Research,  Bilingualismusforschung)  und  in  der  deutschen  Fxemdspca- 
chenforschung  (Sprachlehr- und  ^mfbrsdnu^  empirische  Fremdsprachendidaktik). 

Ich  möchte  kurz  ausholen,  warum  zunächst  im  Bereich  der  lehr-/lemwissenschaft- 
lichen  Ausrichtung  des  FViclis  empirische  Forschung  vorangetrieben  \\T.irde.  Dies  hatte 
zu  {\in  mit  der  Entwicklung  der  .Nprachlehr-Z-lcrnfoischung  in  Deutschland  und  der 
dann  schrittweise  ertolgten  l  'morientierung  der  I  n  mtlsprachendidaktik,  für  die  die  Er- 
forschung des  l'remdsprachenuntetrichts  und  dabei  uisbesondere  die  empuLsche  l  n- 
tersuchung  seiner  prozessualen  Lehr-  und  Lernaspekte  übergeordnetes  Ziel  ist.  Ange- 
strebt wird  dabei, 

„die  begründete  Konsolidierung  bzw.  Veninderung  konkreter  Formen  des  Lehrens  und 
Lernens  £temder  Sprachen  zu  bewidcen*'  (Bausch;  Ginst;  Krumm  ^2003:  4). 

Eine  solche  Forschung  sei  in  ihren  Arbeitsweisen  angefordert, 

„die  Fotschungsmethodik  so  anzule^n,  dass  sie  Ptobleme  aus  der  Praxis  aufgreift, 
der  systemftliscfaen  und  integtativen  Forschung  zufuhrt  und  wieder  in  die  Praxis  ein- 

hnngl,  sei  es  in  Form  xon  Bestiiligxingcn  für  gewohntes  En(errichls\  eih;ilten,  sei  es  als 
EmplVhlung  bzw.  I  landlungsalternative  für  eine  begründete  Verändenmg  desselben" 

(Bausch;  (^inst:  Kruiuni  -'H  »3:  4). 

Diesem  ("redo  der  Sprachlehrtorscluing  entsprechend  wurde  empirische  f'orschung  m 
den  leti;ten  2U,  30jahren  gefordert  und  gefordert,  in  feilen  erfolgreich  geleistet  —gleich- 
zeitig aber  auch  viel&ch  geschmäht  und  insgesamt  noch  viel  zu  wenig  bearbeitet. 

Eines  wurde  bis  heute  versäumt  parallel  dazu  die  forschui^methodische  Ausbil- 
dung in  den  Studiengängen  ausreichend  zu  berücksichtigen,  geschweige  denn  zu  veran- 
kern. Es  entstand  die  füir  forschungsinteressu  rrt  und  qualifikationswflli^  Studierende 
und  wissenschaftliche  Nachwuchskräfte  unbetrieLligeiule  Siniation,  dass  sie  sich  viele 
wichtige  Grundlagen  der  empirischen  Forscluingsmethodik  \(u-\\  letrend  im  (teils  be- 
treuten, teils  unbetieuteiij  Selbststudium  aneignen  und  Enterstutzung  auiierhalb  ihres 
Fachs  sudien  müssen,  was  nicht  immer  gelmgt  -  ich  spreche  hier  auch  aus  eigener  Er- 
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fehrung.  Viele,  die  ihce  wissenschafUiche  Sozialisation  im  Fach  DaP  ducchlaufen  haben 
und  nicht  etwa  ak  Seiteneinsteigec  aus  det  Psychologie  oder  Soziologie  zu  DaF  stoßen» 
müssen  bei  null  oder  ti;ihc  null  ;in&ng^,  wenn  sie  ein  empirisches  Fofschungspfojekt 
anstreben,  was  die  Wahl  von  /.H.  anspruchsvollen  mulri\anarcn  quantitativen  Designs 
meist  \'on  \nrnhercin  aiisschliclU.  \iich  dass  hiuifig  qualitatix'c  Designs  ausgewählt 
wertlt  n,  kann  daran t  /mau  kgetiihrt  werden;  aullerdem  daraiit,  dass  mrc  rpreratn'e  \'er- 
fahren  der  D.itenaualyse  an  philologisch-literaturwissenscliatriich-iierrneneutische  \  er- 
fehren  anknüpfen  können,  mit  denen  viele  DaFler  im  Laufe  des  Studiums  zumindest 
ansatzweise  in  Berühtung  kommen.  Wii  benötigen  in  unserem  Bereich  aber  qualitative 
//////  quantitativ  F'orschung,  um  zentrale  Fragestellungen  bearbeiten  zu  können.  Im  I  bl- 
gcnden  edaube  ich  mir  daher  einen  knappen  Exkurs,  der  die  zentralen  Charakteristika 
beider  Paradigmen  beleuchtet. 

2.  Qualitative  und  quantitative  Forschung 

Das  qualitative  und  das  quantitatne  l^orschungsparadignia  mipli/iercn  jeweils  unter- 
schiedliche Voraussetzungen  und  Ziele,  gehen  \  on  unterschiedlichen  zugrunde  gelegten 
Menschenbildem  imd  Vorstellungen  über  die  Forschungsorganisation  und  -durchföh- 
rung  aus  und  vedangen  Daten,  die  nach  unterschiedlichen  ^^Iaximen  edioben,  aufbe- 
reitet und  analysiert  werden  müssen.  Dies  fuhrt  innerhalb  des  jeweiligen  Paradigmas 
zu  Forschungsergebnissen  mit  unterscln« dlichem  Erkenntnisanspruch.  Die  von  Grot- 
jahn  (198T|  praferierte  Verwendung  der  Irrmini  ,,e\plorari\-inrcrpretativ"  bzw.  „ana- 
lytisch-nomologisch"  als  Hl  zt.  a  linung  dieser  beiden  lorschungsausrichtungen  l)enennt 
die  zentralen  Merkmale  beider  Aiethodologicn.  Beide  Ansätze  wurden  lange  Zeit  als 
sich  gegenseitig  ausschließende  Patad^men  interpretiert;  was  zu  Lageri>ildungßn  fiihrte. 
Heute  ist  eher  ein  Zustand  firiedlicher  Koexistenz  eingetreten,  wobei  aber  nidit  ver- 
kannt werden  dar^  dass  trotz  aUsettiger  Proklamation  der  Berechtigung  beider  For- 
schungsrichtungen und  des  Plädoyers  filteine  Verbindung  von  beiden  im  Rahmen  von 
In  briden  Methodologien  Vertreter  der  jeweiligen  Ausrichtung  gern  die  Arbeiten  und 
iintwicklungen  der  anderen  Ausrichtung  ignorieren. 

Hinsichtlich  euier  Gegenubersteilung  wichtiger  Merkmale  beider  Paradigmen  halte 
ich  mich  kurz:  Auf  der  Ebene  der  allgemeinen  Zielsetzung  von  Forschungen  stehen 
sich  Vmteifeti  auf  der  qualitativen  Seite  imd  auf  der  quantitativen  Seite  Deskr^äon  imd 
Erkläna  menschlidien  Verhaltens  gegenübet.  Qualitative  Forschung  verlangt  einen 
empathischen  Nach\  oll/ug  aus  der  Perspektive  der  l 'ntersuchungsteilnehmer  imd  be- 
dingt ein  komplexes  elaliorativ-prospektives  Menschenbild,  wobei  das  Gesamtfeld  als 
Informationslieferant  zur  \'erfiigung  steht,  (/air  Nfenschenbilddiskussion  in  der  Fremd- 
spraelu  ntorschung  \  gl.  (  Jrotiahn  2rin.S.)  1 1 vp<  )rln.  sen  uiui  Ihtdrien  si  ilk  n  tkibt  i  erst 
wahrend  des  borschuiigsprozesses  durch  das  iiirerpretative  Auttindeii  wiederkehrender 
Muster  erschlossen  werden  (quaUtative  Forschung  als  theoiiegenerierende  Forschung), 
wobei  ausgeprägte  Vocstrukturierungen  des  Untersuchimgsfeldes  (z.B.  Standardisie- 
rungen in  der  Datenerhebung  oder  vorrangige  Berücksichtigung  von  \'orwissen  in  der 
Entwicklung  kategorialer  Systeme)  weitgehend  vermieden  werden  sollen.  Es  interes- 
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sienen  nicht  allein  die  Produkte  menschlichen  Vedialtens»  sondern  vor  allem  die  Prvi^se, 
die  2u  ihnen  fuhten.  Das  Untecsuchungsfeld  soll  so  weit  wie  möglich  natüdich  belassen 

sein,  dies  iK  if'r  konktet:  Soll  z.B.  gesteuerter  Frcmdsprachcnefwerij  mstandett  werden, 
so  sind  die  Daten  aus  dem  Kontext  real  stattfindenden  Fremdsprachenunterrichts  zu 
gewinnen  und  nicht  in  speziell  cingcnchrcrcn  laborahnlichcn  Ilandlungsiäumen  mit  je 
eigenen  Konstellationen.  Dabei  sollen  mogiiclisr  riet^nmdige,  reichhaltige  Daten  (;7,/' 
dütü)  erhoben  werden.  Dies  bedeutet  andererseits,  dass  es  aus  toiscliungsokoiionuschen 
Gründen  selten  mög^ch  ist,  größere  Probandengruppen  zu  erfassen,  und  dass  damit 
qualitative  Forschungen  zumeist  in  Form  von  Fallstudien  oi^anisiert  sind,  die  auf  eine 
breite  Generalisierung  der  Befunde  verzichten  müssen.  Oben  erw  ahnte  Parameter  wie 
„Verstehen"  oder  „interpretati\"  deuten  darauf  hin,  dass  qualitatixe  Studien  weniger 
dem  Gütekriterium  der  (  )li)ekti\  itat  entsprechen  können;  hierfür  wurden  ( nitekrircrien 
wie  ,,\'achvollziehbai"keir"  und  „Intei"sub|i'kti\  it.it"  bzw.  „retlekticrtf  Sub|ektivirat"  ein- 
geführt (vgl.  Arbeitsgruppe  i'remdspracheiierwerb  Bielefeld  19%,  Steuike  1999).  Noch 
relativ  wenig  ist  in  der  qualitativen  Ffemdspcadienforschungdie  Zusammenstellung  von 
Untersuchungsgruppen/ Auswahl  von  Fällen  diskutiert  worden,  was  meines  Erachtens 
dringend  notwendig  wäre.  Denn  die  mit  der  Wahl  eines  qualitativen  Porschungsdesi- 
gns  v^erbundenen  notwendigen  Entscheidungen  fiir  ein  bestimmtes  Lehr  /Lcrnumfcld 
(.Mfer,  .\usgangssprache,  1.2- Kompetenz,  Hnternchtskontext,  Lernziele  etc.)  inklusixe 
\'erxicht  auf  gröllere  Probandengruppen  (und  repräsentative  Stichproben)  duric  n  mcht 
m  Beliebigkeit  bzw.  Zufälligkeit  der  Auswahl  der  Foi"schungssub|ekte  resulru  ren. 

Quantitative  l'orschung  dagegen  strebt  generalisierbare  Gesetzmäßigkeiten  an.  Es 
ist  anzumerken,  dass  dieses  Paradigma  -  wohl  auch  durch  seine  erwiesene  Effizienz 
innedialb  naturwissenschaftlicher  Forschung  und  dem  davon  abgeleiteten  Anspruch 
auf  WissenschaftUchkeit*  —  besonders  in  den  letzten  50  Jahren  inneili  db  s(  >zi  ilwissen- 
schafidicher  Forschung  und  in  der  fremdsprachcncrwedisspczifischen  l  orschung  an- 
gloamerikanischer  Ausrichtung  sehr  einflussreich  war  und  weiter  ist.  Im  Rahmen  dieses 
Fl  )rschungsparadigmas  solk  n  aus  der  AuC-enpLispekriw  inreressierentle  I  'nu  rsuchungs- 
übjekre  erklärt  werden,  d.  h.  auf  exakt  zu  spezifizierende  Beduiguugen  zurückgeführt 
werden.  Aufstellte  Hypodiesen  sollen  dabei  mit  Hilfe  empirischer  Untersuchung^ 
verifiziert  oder  felsifiziert  werden.  Dafiir  ist  es  unabdingbar,  Teilbereiche  des  Unter- 
suchungsfeldes zu  isolieren  und  zu  kontrollieren,  d.h.  externe  Einflüsse  und  weitere 
intervenierende  Variablen  auf  die  interessierenden  Untersuchungsgegenstände  müssen 
hinreichend  ausgeschalter  werden  Du  -;  erh  >rderr  eine  Afanipularion  des  l  ^ntersuchungs- 
feldes,  sorgfältige  ZusammensleHung  der  i 'i( )baiu]engruppeii  und  standardisierte  Da- 
tenerliebungsverfahien  (am  besten  gelingt  dies  innerhalb  euies  Experimentes  in  euier 
da£ar  gesdiaffenen  Laborsituation).  Erhoben  werden  sollen  harte  -  d.h.  reliable  und 
replizierbare  -  Daten,  die  mit  Hilfe  teststatistisch  überprüfter  Instrumentarien  elizitiert 
werden.  Dies  ist  allerdings  mit  einem  Vedust  an  Tie%ründi^eit  und  Natürlichkeit  ver- 
bunden. N'onseiten  qualitativer  borscher  ist  deshalb  der  Vorwurf  erhoben  worden,  dass 
die  Künstlichkeit  der  Datenerhel>ung  die  ökologische  Validität  der  gewonnenen  empi- 
uschen  Befunde  und  damit  gerade  die  angestrebte  Generalisierbarkeit  euischränkt. 
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In  den  letzten  Jahnen  hat  sich  (nicht  trat)  in  der  Fcemdsprachenfotschung  der  Stand- 
punkt dutchgesetz^  dass  der  qualitative  und  der  quantitative  Forschungsansatz  nicht 
als  Patadig^en  anzusehen  sind,  sondern  vielmehr  Erkenntnisintercssen  und  Untersu- 
chungsgegenstände  die  Wahl  spezifischer  Forschungsdesigns  begründen  sollten.  Für  die 
Auswahl  eines  starker  qualifativ  oder  stärker  quantitativ  orientierten  Forschungsdesigns 
ist  danach  u.a.  c'nrst:hi.  ulc  ncl,  oh  /um  Zeitpunkt  des  .mgi  srri  hri.  n  Forschungspi"<))ekrs 
der  W  issciisstaud  zum  spczihschen  Gegenstand  euic  l)cgrundcrc  ilypothcseaprütuag 
edaubt  odec  es  sinnvoller  ist,  mögliche  Vocannahmen  und  Hypodiesen  übet  das  Unter- 
suchungsfeld erst  einmal  empirisch  zu  gewinnen. 

Panülel  dazu  kann  man  beobachten,  dass  ftemdsprachenspezifische  Forschungen 
selten  die  Ideale  des  qualitativen  oder  des  quantitativen  Ansatzes  erftillen  können.  So 
gibt  es  selten  in  quantifatl\  -dcsknpti\en  .^tudien  ausreichend  grof'e  und  durch  Zufalls- 
auswahl zusammengestellte  l  ntersuchungsgruppen.  Auch  ginuiue  l:-xperimente  sind 
relativ  selten,  häufiger  suid  Quasi-r',xpeninente,  die  etwa  Bedingungen  wie  die  Existenz 
zweier  vei^ichbacer  Probandengr  up  pen  oder  die  Zu&Usverteilung  der  Probanden  auf 
Experiment-  und  Konttollgruppe  nicht  erfiiUen.  Auch  seine  Feldfbtschung,  die  auf  teil- 
nehmender Beobachtung  beruht,  ist  innethalb  fremdsprachenspezifischer  Forsdiung 
kaum  repräsentiert.  Bei  näherer  Betrachtung  der  oben  angedeuteten  einfachen  Gegen 
Uberstellungen  zwischen  qualitativer  und  quantitativer  Forschung  lassen  sich  diese  auch 
nicht  aufrechterhalten.  ( jb  Hypothesen  generiert  oder  getestet  werden  sollen,  ob  in- 
duktiv oder  deduktiv  vorgegangen  wird,  beide  \  orgehensweisen  greifen  auf  X  orwissen 
zurück.  Qualitative  1  ( )rschung  hat  sich  damit  vor  allem  auf  der  Jibene  der  Datenanalyse 
auseinanderzusetzen,  quantitative  Forschung  dagegen  eher  auf  den  Ebenen  der  Daten- 
erhebung und  -Aufbereitung,  wenn  etwa  kategoriale  Raster  fiir  Fragebögen  konzipiert 
und  ausgewertet  werden.  AUerdings  bleiben  Unterschiede  bestehen,  die  in  den  mit  qua- 
litativer und  quantitativer  Forschung  verbundenen  unterschiedlichen  Vorgehensweisen 
und  Foischungsstrategien  begründet  sind.  \uf  dereinen  Seite  steht  etwa  das  notwen- 
dige l'esdialten  an  einem  strikten  Foischungsplan  zur  Frhebung  \ergleichbarer  Daten 
und  deren  systematische  sowie  vorweg  festgelegte  Analyse  im  li,ilimeii  quantitativer 
Forschung  auf  der  anderen  Seite  bei  qualitativer  Forschung  die  Notwendigkeit  eines 
stärker  offenen  und  hinsichtlich  sich  ergebender  Bedingungen  des  Untecsuchungsfelds 
anpassbaren  Forschungspkns,  der  sich  z.B.  in  sukzessiver  Ptobandenauswahl  und  mo- 
difizierten Erhebungsverfahcen  niederschlägt. 

3.  Akzeptanzprobleme 

Zwar  kann  in  den  letzten  fahren  insgesamt  ein  \nstieg  im  Volumen  empirischer  For- 
schung \".a.  im  Rahmen  von  (,}ualihkarii  »ns.uheiten  des  wissenschafthchen  Nachwaichses 
beobachtet  werden,  der  auch  damit  zu  tun  hat,  dass  eine  empirische  Lrarbeitung  vie- 
lerorts von  den  Betreuem  solcher  Arbeiten  verlangt  wurde  und  wird.  Trotzdem  (oder 
vielleicht  sogar  als  Folge  davon?)  ist  heute  teilweise  offen  zu  hören,  dass  'die  Sprach- 
leht-/-lernforschung  ihre  programmatischen  \ersprecliungen  nicht  eingehalten  habe', 
teilweise  wird  getuschelt,  dass  *die  ganze  Empirie  doch  nichts  oder  nur  wenig  gebracht 


Dah/DaZ  uiitl  cmpinschc  Forschung;  wechselnde  1  icniusl orderungen 


9 


habe*,  dass  die  Arbeiten  oft  methodisch  nicht  überzeugen  können  und  man  besser  wie- 
der zu  liermeneutischer'  Forschung  (was  immer  auch  darunter  verstanden  werden  mag) 

/uriickkchreii  koimc.  Nicht  nur  in  der  fremdsprachcnunterrichtlichen  Praxis  licrrscht 
Zweifel,  oh  die  beschworene  angesrrehre  empirische  Begründung  spezifischer  fremd- 
sprachcndidaktischer  Ilandlungsstratcgicn  oder  allgemeiner  Prinzipien  nicht  doch  eher 
du-  w  issi  iiscli.itrlirhe  Dt'sknprion  des  lu-reirs  IV  kannren  odiT  spc/itischer  Sondertalle 
dar^^tL■llc  und  es  gibt  auch  die  Aieinung,  das:,  solche  Forschung  die  'wahren'  Probleme 
nicht  löse.  Solche  Einschätzungen  werden  häufig  dann  laut,  wenn  Fragen  zur  Wirksam- 
keit bzw.  Effektivität  spezifischer  Instruktionsformen,  Lemarcangements  und  Lernma- 
terialien gestellt  werden  und  aus  der  Forschungsperspektive  nicht  zuEcieden  stellend 
beaimvortct  werden  können. 

Was  ist  los?  Ist  empirische  [  orschung  im  Bereich  DaF/DaZ  und  allgemein  in  der 
deutschen  Fremdspraclientorschunu  m  eine  Sackgasse  geraren,  die  uns  mehr  /u  den  gol- 
denen Topten  akadennscher  und  gesellschaftlicher  Anerkennung  fiahrtr  Warum  felilt 
Wirkungsfocschung  weitgehend,  die  etwas  Pzofiindes  darüber  aussagen  kann,  ob,  wann 
und  wie  Fremdsprachenimterdcht  in  seinen  unterschiedlichen  Ausprägungen  Lernen 
bewirkt?  Dies  istzwdfebohne  ein  Forschungsfeld,  das  besonders  intensive  Bearbeitung 
benötigt,  von  Bildungspolitikem  und  Praktikern  gefordert  wird,  aber  aus  unterschied- 
lichen Gründen  zu  wenig  angegangen  wird.  Ms  exemplarisches  Beispiel  möchte  ich  hier 
lediglich  die  weitgehend  fehlende  I  .eh  rmaterialwirkungs  forschung  nennen,  die  nicht  erst 
seit  dem  mit  der  Adaption  von  Lernniateriahen  an  den  Huropaischen  Reterenx rahmen 
boomenden  Lehrwedemarkt  ein  dringliches  Desiderat  darstellt.  DaF  gilt  -  das  habe  ich 
immer  wieder  bewundernd  von  Kolleginnen  und  Kollegen  aus  der  Englisch-  oder  Fran- 
zösischdidaktik gehört  -  als  Vorieiter  in  der  Lehrwerkentwicklung  — ,  aber  leider  nicht 
im  Bereich  der  Lehrm  irenalwirkimgsforschung.  Solche  und  andere  Defi/ite  können 
dazu  fuhren,  dass  -  aus  der  Außenperspektive  betrachtet  -  von  empirischen  Forschem 
möglicherweise  immer  gerade  das  'Falsche'  erforscht  wird. 

Ak/ept,in/pi(  >bleme  \'on  Forschung  bei  Praktikern  mcigen  eine  l  'rsache  dann  h.ihi,  n, 
dass  das  Fosfeilat,  zu  l)egründeren  Ilaudlungs Strategien  un  Fremd-sprachenunrerricht 
zu  ^langen,  häufig  in  cnipicischen  Studien  nicht  oder  nur  in  kleinen  Ausschnitten  er- 
seidit  werden  kann.  Häufig  müssen  sich  solche  Arbeiten  auf  allgemeine  Prinzipien  bzw. 
Ziele  der  Sensibilisierung  von  Rezipienten  für  ausgewählte  Bereiche  des  Lehrens  und 
Lernens  beschränken.  Eine  Folge  enttäuschter  Erwartungen  auf  Seite  der  Lehrenden, 
von  Forscherseite  konkrete  ^V)rschläge  zur  l'msetziing  der  empirisch  gewonnenen  Er- 
gebnisse tur  die  eigene  didaktische  Praxis  zu  erlialleii,  kann  sein,  dass  der  Dialog  mit 
der  Forschung  gjuiz  aufjgegeben  wird  (vgl.  zu  Storfeldetn  zwischen  Fheoae  und  Praxis 
auch  Aguado;  Riemer  2000)  bzw.  auf  die  Phase  der  Ausbildung  und  punktuellen  Weiter- 
bildung beschränkt  und  ohne  nachhaltige  Auswirkungen  bleibt.  Die  Untersuchung  von 
Lehredialtungen  (vg}.  exemplarisch  Caspari  2003)  hat  bestätigt,  dass  überwi^end  eige- 
n.L  frühere  Sprachlernerfahrungen,  vorwissenschaftliche  l  'berzeugungen  sowie  lehr-/ 
lernkontcxtspezifische  Erwägungen  unterrichtliches  Flandeln  \on  Lehrenden  leiten. 
£me  letztes  Jahr  m  der  Fachzeitschrift  Modern  Lan^a^  Journal  publizierte  Studie  von 
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Rankin;  Becker  (2006)  mit  dem  Titel:  ,^oes  teading  the  reseacch  make  a  dififetence?  A 
Cflse  study  of  teachec  gtowth  in  FL  Getman"  kommt  zum  Schhiss»  dass  die  Rezeption 

von  Fofsrl  II  I  I  setgebnissen  das  ILindcln  eines  (noch  unerfahrenen)  T  cha  ts  zwar  nach- 
weislich beemflusst,  dies  geschiehr  aber  durch  einen  Filter  vorhandt  iicr  Rmsrellungen 
und  T.crnerfiihrungen,  ein  ein  racher  Transfer  von  W  issen  in  Handeln  isr  nicht  gegeben 
—  es  muss  iii  den  persönliche  n  Rahmen  eingepassr  unti  nut  ic  flekrierr  wenien.  I  n- 
tersuclit  wird  in  dieser  Studie  das  recht  gut  ertorschte  inundliclic  Korrekrurverhalren 

von  Lehcem»  was  ein  Fotschungsbeteich  ist,  dem  wahdich  nicht  vorgeworfen  werden 
kann,  praxisfecn  und  implikationslos  zu  sein. 

Aktionsforschung,  die  begründet  etwas  zur  Effektivität  von  f'remdsprachenlehee  Sa- 
gen könnte,  ist  in  unserem  Bereich  kaum  ausgeprägt  m  I  diesbezügliche  Obcrlegungpn 
in  Riemer  2002).  Leider!  Denn  Aktions  forschung  wird  nisbL  sondere  das  Poten/ial  ziige- 
schra  lu  n,  dass  aus  der  konkreten  nnti  rnchtswirkhchkeit  entnommene  Fragestellungen 
nach  iluer  systematischen  Analyse  ui  1  liuidluiigssttategien  für  die  Untertichtsgestaltung 
überfuhrt  werden,  die  sofort  in  ihcen  Auswirkungen  reanatysiert  werden  können  und 
dann  zu  weiteren  Modifikationen  fuhren  können.  Ursachen  für  das  Fehlen  solcher  For- 
schung (v.a.  in  größeren  und  von  der  Fachöfientlichkeit  wahrgenommenen  Zusammen- 
hängen) mögen  datin  liegen,  dass  solche  Aktionsforschung  hierzulande,  anders  als  z.B.  in 
Großl)ritannien  und  den  USA,  auf  keine  Tradition  zurückblicken  kann  und  auch  keinen 
entscheidenden  F.influss  auf  curnculare  1  nrw  icklungen  nelimen  konnte.  I  Iinzu  kom- 
men allgemeine  Probleme,  die  Forschungsinteressen  von  Lehrenden  massiv  iieeinträch- 
tigen,  wie  Befristungen  und  schlechte  Bezahlung  von  Lehrtätigkeiten,  Zeitmangel,  Man- 
gel an  Unterstützung  (durch  Kollegen,  durch  die  Institution)  und  ALoiigel  an  Erfiihrung 
mit  Forschungsprojekten  und  Forschungsmethoden  sowie  die  Be&rchtung,  solche  For- 
schung würde  von  einem  prinzipiell  defizitären  Lehr-  und  I  nrerrichtsmodell  ausgehen. 

Auf  Akzeptanzproblenie  stoßen  Forschungen,  insl)esondere  Einzelforschungen,  aber 
genauso  im  wissenschaftlichen  Diskurs.  Dies  hat  unterschiedliche  (irunde.  F.iner  liegt 
dann,  dass  empirisches  Arbeiten  sters  hinsichtlich  C  iegensr  iiuLw  ihl,  -konsrruktion  und 
-operationahsierung  antechtbar  ist.  Zweifel  au  der  llelevaiiz  und  Iveichw  eite  empirischer 
Einzelfbrschung  hat  wohl  aber  &chintem  auch  mit  dem  Paradoxon  lehr-/lemwissen- 
schaftlicher  Forschung  zu  tun,  aus  der  Beobachtung  sowie  Introspektion  real  ablaufender 
Lehr-/Lemprozesse  und  einer  erfolgten  Offenlegung  dort  vorgefimdener  Handlung^ 
und  Prozesse  Empfehlungen  für  deren  \N  c  irerentwicklung  und  Veiänderung  abzuleiten, 
die  selbst  aber  nicht  mehr  Gegenstand  der  l  'ntersuchung  sind  -  was  wiederum  in  der 
oben  erwähnten  \'ernachlassigung  \'on  empirischer  \ktionsforscluing  und  W'irkungs- 
forschung  begründet  liegt.  Dies  hat  Ursachen  dann,  dass  Hinzelforschungen  stets  einen 
begrenzten  Wirktichkeitsausschnitt  fokussieren  müssen,  sich  aber  nicht  notwendigerwei- 
se ergänzen,  sich  mitunter  widersprechen  oder  sogar  ganz  inkompatibel  sind.  Größere 
Forschungsverbünde  konnten  bislang  aus  Ressourcengründen  kaum  realisiert  werden. 
Insbesondere  NachwuchswissenschafUer  spüre  n  d  lese  Last  und  die  Grenzen  der  eigenen 
Untersuchungen  und  regen  immer  wieder  zur  Bildung  von  regionalen  und  überce^o- 
nakn  Forschungsverbünden  an.  Wir  sollten  mehr  auf  sie  hören. 
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4.  Forschungsinhärente  Probleme 

Ich  werde  ini  Folgenden  /wei  exemplansche  Betciche  ausführen,  die  allgemein  Probleme 
fiir  empinsche  Forschung  im  Kontext  von  Fcemdspfachenunrecnchr  bereiten  und  zu 
Enttäuschung  bei  Rezipienten  solchec  Fotschung  -  auch  bei  wohlwollenden  Fachwis- 
senschafüem  und  intecessierten  Pcaktiketn  —  fohten  können.  Es  sind  fotschungsinhä- 

rente  Probleme.  Sie  betreffen  zum  einen  die  grundsätzliche  Konzeptualisierung  von 
Lehren  und  lernen  in  der  bremtlsprachenfotschung  als  Faktorenkomplexion  und  zum 
anderen  die  M()glichkeiten  der  Operationalisierung  von  l 'ntersuchungsgegenstanden 
un  Rahmen  forschiinusmcthodi 'loinsch  iKinundctcr  F.rhebungs-  und  An.dvscansat/e. 

Zunächst  /.um  Problem  baktorenkomplexion:  .Auf  dereinen  Seite  stimmen  [Erkennt- 
nisse hinsichtlich  det  Mehtdimensionalität  von  Lernprozessen  mit  der  Erfahrui^  von 
Fremdsprachenlehfenden  übecein  und  sind  daher  für  deren  Professionsverständnis  als 
wenigbedrohlich  einzuschätzen.  Auf  der  anderen  Seite  vediindem  solche  Forschungser- 
gebnisse ein&che  Adaptionen  von  eher  allgemein  gehaltenen  I  landlungsemp  fehlungen. 
Denn  was  in  einem  spezifischen  Kontext,  der  durch  besondere  Rahmenbcdini'iingen 
und  Lernende  geprägt  ist,  angemessenes,  empirisch  liegrundctcs  tremdsprachciuinlc  r 
nchtliches  Handeln  darstellt,  ist  in  einem  anderen  Kontext  hinfällig,  da  dort  andere 
Konstellationen  herrsdien.  Es  ist  ein  logech  unlösbares  Dilemma,  dass  das  Postulat 
der  Faktorenkomplexion  von  Fremdsprachenlehr-/-lemprozessen  eine  generell  einge- 
schränkte Übertragjbaikeit  und  damit  Generalisierbarkeit  von  Einzelforschung  —  sei  sie 
hypothesentc  srend  oder  hvporhesengenerierend  —  impliziert  und  folglich  eine  poten- 
zielle Lnendlichkeit  von  Forsc  hung  verursacht.  Die  im  Rahmen  von  Forschun^pro- 
jekten  um  erzichtbare  .\uswahl  (und  damit  der  Vussehlussj  von  \'arial>len,  die  im  Kon- 
text spezitischer  Lehr  /Lernszenarien  und  sämtlicher  damit  \  erbundener  Bedingungen 
(Lehr-/ Lernmittel,  .Methoden  etc.)  erforscht  werden,  fuhrt  zu  Ergebnissen,  die  nicht 
ohne  Weiteres  außerhalb  des  fokusskrten  Faktorenkomplexes  und  Widdichkeitsaus- 
schnitts  Aussagekraft  besitzen.  Die  Annahme  und  Er&hrung  von  Faktorenkomplexion 
des  Fiemdspiachenuntecrichts  desavouiert  somit  gleicliermaßen  partikularistische  For- 
schungsergebnisse, die  erst  durch  diese  C  irundanniilime  überhaupt  zustande  kommen, 
aber  genauso  Forschungsergebnisse  mit  Allgemeingultigkeitsanspruch. 

Diese  Problematik  w  ird  besonders  deutlich,  wenn  m;in  die  Beziehungen  \-on  For- 
schung im  Bereich  l-)ab  und  DaZ  betrachtet.  Lernumgebungen  und  Bedingungen  für 
das  Lehren  und  Lernen  von  DaZ  unterscheiden  sich  massiv  von  denen  für  DaF,  so  dass 
jeweils  soigfältig  zu  prüfen  ist,  ob  in  einem  Bereich  gewonnene  Erkenntnisse  für  den 
anderen  (zumindest  teilweise)  gültig  sind  oder  ob  sie  überhaupt  nk:ht  auf  den  anderen 
Bereich  übertragen  werden  können. 

Rs  W'äre  vermessen,  hierfür  eine  schnelle  Lösung  anbieten  zu  wollen.  Ich  wage  aber 
dennoch  zu  beii.uipten,  dass  die  Frforschung  der  tafsachlich  in  Lernszenarien  vorlie- 
genden baktoren  und  ihrer  Euiflüsse  auf  das  1  remdspracheiilernen  noch  lange  mcht 
hinreichend  erfolgt  ist,  um  auszuschließen,  dass  durch  den  kcicischen  Vergleich  vicl- 
^tiger  Letnformen  doch  al%emeingültigere  Aussagen  inklusive  Einschätzungen  über 
Wirksamkeiten  auf  messbace  Lernresultate  möglich  wären. 
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Wenige  r  Ic^gische  ak  ganz  fotschungsp taktische  Piobleme  bereitet  die  zugrunde  ge- 
legte Komplexität  des  Gegenstands  Fremdsprachenlehcen  und  -lernen  bei  der  Operatio- 
nalisien.ii\i<;  vnu  I  ntL  isuchungsgegenständen  im  Rahmen  empidschec  Untersuchungen. 

Spezifische  Fi  agi  Sti  llungen  müssen  untersuchungsintern  angemessen  ausgewählt  wer- 
den. aluT  gleich/eiiig  die  allgemeine  Forschungsentwicklung  im  entsprechenden  Ge- 
gensramlshra  u  h  im  Blu  k  l^t'halrcn.  Bi  i  ii  ik  r  empirischen  Snidie  srellen  sich  die  Fragen 
neu,  uincriiall)  welchen  l  ntcrsuchungsdesigns  welche  L.rkeniiriiisiiitci:cssen,  Gegen- 
stände, Datenechebungs-,  Datenaufbereitungs-,  -analyse-  und  -interpcetationsveffahren 
angemessen  zu  verbinden  sind,  wo  geeignete  und  auskunftsbereite  bzw.  fioeiwillige  Un- 
tersuchungsteilnehmer (Lehrende,  Lernende)  bzw.  Lehr-  und  Lernkontexte  zu  finden 
sind  und  wie  sich  die  Voi^hensweisen  bei  unvorhergesehenen  Ereignissen  während 
des  Forschungsprnzesses  angemessen  anpassen  lassen.  Gleichxeifig  soll  die  foischiings- 
merh' )discht.  Anl.ige  der  Smdie  auch  \'ergleichi)arkeif  mit  anck  a  n  l  iirt.  rsuchunucn  cr- 
muglichen.  L  nd  hier  spiegelt  sich  die  Problematik  des  Konstrukts  1  aktoreiikumplexiun 
in  einer  auch  foxschungsmethodologischen  Au£6issung  von  Fremdspxadienlehten  und 
-lernen  als  dynamischen,  komplexen  und  mehrdimensionalen,  von  unterschiedlichen 
Variablen  konstituierten  Untersuchung^egenständen.  Dieses  hat  Konsequenzen  in  den 
forschungsmethodologischen  Entscheidungen,  die  \'on  der  Annahme  eines  komplexen 
Suhiekrmodells/Afenschenhilds  (\gl.  Grotjahn  2005)  über  die  umfassende  Berücksich- 
tigung attektner  \ariahlcn  sowie  des  konlextuellcn  (sozialen,  wie  auch  interaktiven) 
Lehr-/Lernumtelds  inklusive  der  Praterenii  von  möglichst  natürlichen  Daten  aus  real 
abkufenden  Lehr-/Lernsiruationen  gegenüber  künstlich  elizitierten  Daten  bis  hm  zur 
Beachtung  von  Gütekriterien  wie  Geg^nstandsangemessenheit,  Nachvoüziehbatkeit 
und  Akzeptabiliiät  im  Focschungsprozess  reichen  (vgl.  auch  Arbeitsgruppe  Fremdspra- 
chenerwerb Bielefeld  1996). 

5.  Schliissfolgerung 

Die  oIh  n  l)cschriebenen  Herausforderungen  an  empirische  Forschung  in  vuiserem  Be- 
reich sind  besonders  brisant  in  einer  Zeit,  in  der  uns  t|uantirati\e,  outputoriLiiticrte 
Bildungsstudien  zu  Schulerfolg,  Festsetzungen  \"on  .Standards,  KerncurncuLi  und  Ivom- 
petenzen  überrollen,  die  keine  Pendants  in  fremdsprachenspczifischet,  msbesondere 
sprachetwerbsbezogpner  en^irischer  Forschung  haben,  ja  ohne  solche  auszukommen 
Rauben.  Diese  in  der  Oßendichkeit  stai^  beachteten  und  politisch  enorm  einflussceichen 
quantitativen  Bildungsstudien  messen  Letnoutput  und  beschreiben  Defizite,  während 
empirische  Ftcmdsprachcnfocschung  — überspitzt  ausgedrückt  -  noch  Schwierigkeiten 
d.ibei  hat,  überhaupt  zu  bestimmen,  wie  man  T^ernzuwächse  über  längere  Zeiträume 
umfassend,  den  l{nveri)smoglichkeiten  entsprechend  uml  nanhlK  h  auch  n  lialu  l  untl 
valide  teststellen  kann.  Line  bessere  Beteiligung  m  der  eiupiribciien  Bildungstorscliuug 
wird  nachhaltig  dann  am  besten  gelingen,  wenn  mehr  Fremdsprachendidaktikec  so 
qualifiziert  werden,  dass  sie  mit  ausreichenden  Kompetenzen  in  Forschungsmethoden 
(inkl.  testmetliodischer  Kompetenzen)  ausgestattet  erfolgreich  an  solchen  Forschungs- 
projekten mitarbeiten  können.  Hier  stimmt  mich  zuversichtlich,  dass  sich  in  unserem 
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Bereich  die  Testfocschung  stetig  weitetentwickelt  —  auch  als  Folge  der  Entwicklung  und 
Anwendung  von  C-Tests  und  TestDaF.  Zu  wünschen  ist  alletdings»  dass  firemdspta- 

chenspezifisclu  Tt  stentwicklung  und  Test  Forschung  noch  stätker  in  engem  k  luakt 
und  im  Verbund  mir  der  Erforschung  des  Lehrens  und  Leinens  von  Fremdsprachen 
erfolgen  und  nicht  /u  hlof^cn  T.iefentnren  von  methodisch  einwandfreien  und  über- 
prüften Duigni  ist  insrnuncnren  mutieren,  die  tiir  Seiektions/wecke  gebraucht,  aber  auch 
missbrauchf  werden  können. 

Hier  muss  langfidstige  Aufbauaibeit  betrieben  werden,  die  beginnen  muss,  indem 
eine  forschui^methodologische  iind  -methodische  Ausbildung  der  Studierenden  in 
den  Bachelor-  und  dann  insbesondere  in  den  Masterstudiengängen  imd  in  der  Post- 
graduiertenausbildung  Deutsch  als  Fremdsprache  erfolgt  Eine  solche  Integration  in 
die  Studiengänge  wurde  in  der  Vergangenheit  immer  wieder  gefordert,  zulet/.t  /.H.  von 
Grotialin  '  2(ii  )6)  und  Schlak  (2004)  —  wann  soll  sie  endlieh  ii  ahsiert  werdenr  Sehlak 
äußerte  2004  angesichts  erster  eingerichteter  hzw.  geplanter  Bachelor-  und  Masterstu- 
diengäiige  noch  die  Hoffiiung,  dass  die  forsdiungsmethodologische  Grundausbildung 
bald  zum  festen  Repertoire  im  Studien&ch  Deutsch  als  Fremdsprache  gehören  würde 
und  lieferte  eine  Seihe  von  bedenkenswerten  Vorschlägen-  Sie  änden  bislang  kaum 
Berücksichtigung.  Ich  beRirchte,  dass  der  heutige  Trend  sogar  eher  in  eine  andere 
Richtung  geht.  Viele  DaF-/D;iZ  rniversitätsstandorte,  die  mit  geringen  Ressourcen 
ausgestattet  sind,  haben  sich  im  Kähmen  der  rmset/ung  des  Bologna-Prozesses  dafür 
entschieden,  auf  der  Basis  von  lirfahiungen  aus  ehemaligen  Nebenfach-,  Autbau-  und 
Zusatzstu diengangen  amvendungsorientierte  Masterstudiengänge  Dal*  zu  kciiizipiercn, 
die  v.a.  Bachelorabsolventinnen  und  -absolventen  der  germanistischen  Studiengänge 
eine  überwiegend  £remdsprachendidaktische  Spezialisierung  anbieten.  Auch  mitdete 
und  größere  Standorte  för  DaF  (mit  bis  zu  4  Professuren)  bieten  bislang  keine  oder 
nur  Ansätze  einer  systematischen  forschungsmethodologischcii  Ausbildung  an.  L'nd 
nach  ersten  Erfahrungen  mit  dem  neu  eingerichteten  Bielefelder  Dab-Masrersriidi- 
engang  (und  mir  Bhek  auf  die  .Mt-rhoclenausbildung  z.B.  im  Rahmen  psvelK  )1(  igiseher 
oder  soziologischer  Srudiengänge)  komme  ich  zur  vorlauhgen  Einschätzung,  dass  die 
Einrichtung  ganzer  Module  mit  mehr  als  einer  in  Forschungsmethoden  einfuhrenden 
Lehrveranstaltung  und  weitere  Studienangebote,  bei  denen  in  konkreten  Forschungs- 
projekten  Methoden  angewendet  und  erprobt  werden,  nötig  sind,  um  Studierenden  das 
Rüstzeug  für  selbstständig  durchgeführte  (kleinere)  Projekte  /u  vermitteln.  Es  ist  (noch) 
nicht  zu  spät,  in  den  DaF  /DaZ  Smdiengängen  entsclH  ulcnde  \ eränderungen  vorzu- 
nehmen; der  B\M  \-Umstruk(uieriingsprozcss  ist  im  Bereich  l)al\/T)aZ  noch  nicht  ab- 
gesdilossen  und  für  bereits  eingerichtete  Smdiengange  können  im  Zuge  der  HviUuation 
und  weiteren  Entwicklung  der  Studiengänge  Anpassungen  schrittweise  voigienommen 
werden,  bei  entsprechend  vorhandenen  Ressourcen  und  Kompetenzen.  Wer  soll  aber 
diese  Lehre  anbieten,  fragen  sich  jetzt  vielleicht  einige.  Zweifellos  wird  es  v.a.  in  der 
Aufl)auphase  immer  wieder  notwendig  werden,  für  die  I  b  )l  hschuHehre  Kompetenz  aus 
den  Naclibarwissenschaften  'einzukaufen'  (z.B.  durch  die  Investition  von  Mitteln  zur 
Verbesserung  der  Lehre).  Die  Studieiistandorte  sollten  Möglichkeiten  staiidortübergrei- 
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fendec  Konzepte  entwickeln  und  sich  gegenseitig  untecstützen.  Gespiächsbeitcäge  nach 
dem  Vortrag  dieses  Beitrags  auf  der  FaDaF-Jahrestagung  regten  2.B.  die  gemeinsame 
Entw  icklung  und  Betceuung  von  E-Modulen  an. 

Zweifellos  wird  genauer  zu  differenzieren  sein,  welches  forschungsmethodologische 
Weissen  und  Können  Absohentinnen  und  Absolventen  D;iF-/Da7.-spe/ifiscber  Saidi- 
eugange  benotiuen.  An  dieser  Stelle  mochre  ich  erste  X'orschla^t  unterbreiten.  In  den 
ßachclorstudiengiingen  smd  Kompetenzen  anzustreben,  die  die  IvezeptuMi  \an  I'or- 
schung  erlauben  und  an  Pcaxisforschung  heranführen  (z.B.  Aktionsfbrschung  oder  die 
Dutchföhrung/Mitgestaltung  von  Evaluationen).  Hierfür  sind  rezeptive  und  produktive 
Kenntnisse  z.B.  in  folgenden  Bereichen  anzustreben:  Erstellen  imd  Beurteilen  einfacher 
(Evaluations-) Instrumentarien,  Konzeption  und  Bewertung  von  Fragebögen  und  Beo- 
bachtungsbogen, Durch  füll  rung  von  T,eitf;tden-Tinerview's  und  hierftir  \neignung  von 
Inrerviewstrategien.  Mit  der  Arbeit  an  der  Hnrwicklunt^  solcher  Kompcrcnzen  kann 
frühzeitig  bereits  m  den  ersten  Studiensemestcrn  begonnen  werden,  w'obei  auch  kom- 
plexitätsteduzieiteEinfuhrungslitecatui  eingesetzt  werden  kann  (als  exemplarisches  Bei- 
spiel Moser  2003).  Im  Rahmen  von  Masterstudiengängen  und  in  der  Promotionsphase 
sollten  Studierende  auf  die  e^ene  Forschungspraxis  vorbeneitet  werden,  die  im  Rah- 
men von  A'Iaster-  und  Doktorarbeiten  sclbstständig  erfolgt.  Hierfiir  sind  Kompetenzen 
zu  erarlieiten.  z.B.  in  der  iHLMundeten  Konzeption  von  Forschungsansatzen  (qualita- 
ti\;  quaniitatn;  gemischt;  und  der  Auswahl  geeigneter  Daienerhebung^methodcn,  z.B. 
die  begründete  Auswahl  von  Probanden  oder  die  Zusammenstellung  von  Stichproben, 
z.B.  Beachtung  von  Standards  der  Datenaufbereitung  und  Analjrse  (u.a.  Transkriptions- 
verfehren,  EDV-gestützte  Verfahren  der  Analyse  quantitativer  und  qualitativer  Daten). 
Geeignete  Fachliteratur  ist  verfügbar;  auch  das  Volumen  hat  sich  in  den  letzten  Jahren 
insofern  deutlich  \ed)essert,  dass  einige  Monographien  zur  Forschungsmethodik  im 
Rahmen  der  Fremdsp rächen focschung  publiziert  wurden,  de  t'  ils  einfiihrenden,  teils 
weiterfiihrenden  (Charakter  haben.  Bezeichnenderweise  sind  dies  last  ausnahmslos  Pu- 
blikarmiu  n  in  cnulischer  Sprache  u'ine  solche  Ausnahme  srrllt  Albert;  Koster  2n(i2  dar, 
vgl.  aber  auch  die  kritischen  Anmerkungen  von  Grotjalm  2lto3j,  was  trotz  aller  Rede  von 
der  internationalen  Wissenschaftssprache  En^ch  füir  viele  DaF-Studiecende  (darunter 
oft  internationale  Studierende)  eine  Hürde  darstellt  (exemplarische  Beispiele:  Brown 
1988,  Brown;  Rodgers  2002,  Dömyei  2003,  Ellis  200S,  Gass;  Mackey  2007,  Mackey; 
Gass  2005,  McDonoug;  McDonough  1997,  Pcrr\  2  )  »^,  Seligpr,  Shohamy  1989). 

Rs  ist  mir  ein  besonderes  .Anliegen  hervorzuhetn  n,  dass  eine  p\tc  forschungsmetho- 
dische \ust)ildiiii^  nicht  allein  für  Nachwuchsw  isscnscli  i  ttk  rinncn  und  Naclnvuchs- 
wissenschattler  und  hu  tiie  -Autrechterhaltung  und  Weiterentw  icklung  der  unn  ersitären 
DaF-Standorte  wichtig  ist.  Ich  halte  die  kon^etents  Bel^rrschung  des  grundlegenden 
Handwerkszeugs  für  empirische  Forschung  för  eine  Schlüsselkompetenz  jeder  akade- 
misch ausgebildeten  Kiaft,  die  im  Bereich  der  Vermittlung  von  Sprache  und  Kultur 
agiert.  Nur  wer  über  solche  Grundlagen  wrfugt,  wird  Forschungsergebnisse  angemes- 
sen rezipieren  können  (und  wollen),  z.B.  das  Kleingedruckte  in  statistischen  Studien 
verstehen  und  solchen  Werten  wie  r,  T,J>,  ol  etc.  A'ertahren  zuordnen  können.  Eine 
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besseoe  Akzeptanz  und  fundiecteie  keltische  Einschätzung  von  Fotschungsecg^bnissen 
im  Rahmen  dec  ptofessioneDen  Aus-  und  Weitetentwicklimg  kann  daducch  gefördert 

werden.  Des  Wcitcan  kuan  eine  bessere  Beßihigung  zur  methodisch  konttollierrcn 
Evaluation  von  Lehrangeboten  und  zu  \krionsforschung  (siehe  oben)  das  Professi- 
onsversfandnis  akademisch  gcschulrer  Spniclilchrkiafrc  weiterentwickeln  und  mögli- 
chfrweise  bei  der  weiterfii  Protessn m  disu  rune  \  on  Spriu  hli  hn-  im  Bereich  DaF/DaZ 
nützlich  scm.  So  bcrrachtcr  stcllr  i  orscliuiigskompctenz  cui  wichtiges  Ausbildungsziel 
fiir  die  DaF-/DaZ-Studiengänge  dar,  die  neben  den  (in  alphabetischer  Reihenfolge)  di- 
daktisch-methodischen, kultucwissenschaftlichen,  lehr-/lernwissenscha£dichen,  Uteta- 
tur-  und  sprachwissenschafitlichen  Kompetenzen  notwendigerweise  anzustreben  sind. 
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Ewa  Andrzcjcwska  (Gdansk) 

Aneignung  von  fremdsprachücher  deutscher  Lexik  im 
frühen  Schulalter.  Methodologische  Probleme  bei  der 

empirischen  Forschung  im  grundschuhschen  Kontext. 


Einleitung 

„Wer  davon  ausgeht,  dass  ünterncht  dazu  da  i»t,  deiijemgen,  die  etwas  lernen  wollen 
oder  sollen,  dabei  nadi  Möglicfakeit  zu  helfen,  k«m  Lernenden  schon  sehr  von  Nutzen 
sein.  Bedingung  ist  dann  flUeidin^,  dass  sie  oder  er  vecsucht  zu  vetstdien,  wie  Lernen 
vor  sich  geht,  und  skh  darauf  konzenttiert  diesen  Prozess  zu  unterstützen"  (Westhoff 

2005:  3). 

Diesem  Grvindgcdanken  verpflichref  ging  mein  Fnrschungsansarz  von  zwei  zentralen 
lirkennrnisintt  rcsscn  ;ius:  rhetuxrisch  und  empirisch  /ii  crmirtcln,  wie  die  l.exikaneig- 
nung  vüii  Iviiidctn  im  schulischen  hccmdsprachciilcrncn  e  rfolgt.  Diese  Studie  erfolgte 
im  Rahmen  untemdidich  ^steuetter  Fcemdspcachenaneignung  im  ficühen  Schulaltec 
Der  schulische  Kontext  spielte  deshalb  eine  wichtige  Rolle,  weil  die  Fotschungs  fragen, 
der  Vedauf  des  Projekts  und  die  Beteiligten  (Kindet  und  Lehtednnen)  von  schuHntet- 
nen  Faktoren  beeintlusst  w  aren.  Tn  meinem  Beitrag  will  ich  einige  ausgewählte  Pro- 
bkme  besprechen,  tlie  sich  auf  Ausgangsbedingiingen,  Instrumente,  Forschun^me- 
tliode  und  Ergebnisse  einer  vui  zwei  jaliren  durchgeführten  Studie  beziehen. 

1.  Anbindung  der  Studie  an  theoretische  Konzeptionen 

Erkenntnisinteresse  dieses  Forschungsvorhabens  ist  die  I^.vikaneignung  im  frühen 
Ptemdsptachenuntenidit  Der  dbeotetisdie  Hintergrund  ist  hier  in  zweierlei  Hinadiit 
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von  Bedeutung.  Einetseits  bilden  die  dieotetisdien  Annahmen  eine  Basis  för  die  Inter- 
pretationen von  gewonnenen  Daten,  andererseits  bestinunt  die  Praxis  des  fi^mdsprach- 
lichen  Unterrichts  u.;i  Afcthoden  und  I  '[Uci  richtsmaterialien,  die  von  einem  bestimmten 
Verständnis  vom  Kind  als  Fremdsprachenletner  ausgehen.  Da  die  Daten  im  konkreten 
schulischen  Unterricht  erhoben  wurden,  ist  auch  ihre  Anbindung  an  die  polnische  bzw. 
in  Pokn  rc/ipierre  unti  ganuiyc'  i-acluiui.ikrik  tin  wurhrigcs  Hi/ugstt'kl.  Die  Vcirstel- 
luiigcu  /ui  LcxikiUicignuiig  Ij.usictcn  hier  aut  der  \crbinduug  von  Hrkcnntnissea  zum 
Spcachecwerb  und  zur  muttetspcachlichen  Lexikaneigiiung  mit  der  Wortschatzad)eit  im 
Unterricht  mit  dem  Schwerpunkt  Frühbeginn.  Der  Lezikerwerb  wird  vor  dem  Hinter- 
grund der  Veraibeitungspro2esse  im  Gehirn  untersucht  Aus  dieser  Sicht  steht  heut- 
zutage der  Lcrnprozess  im  Zentrum,  einerseits  als  Phasenniodell  der  Lernhandlungen 
und  andererseits  als  Ilvporhcsen  über  mentale  Prozesse  auf  der  neuronalen  F.bene. 
Den  Lernprozess  sollen  drei  Uaw:  vier  >ruk'n  ausmachen:  von  der  W  ahrnehmun;;  (.A\  u' 
gelangen  die  W  ötter  m  den  Kopf r")  über  die  \etarbeitung  („W><-"  hleiben  die  Wörter  uu 
Kopf?  ^e  werden  sie  angemessen  und  e£Eektiv  im  Gedächtnis  gespeichert**)  bis  zur 
Anwendung  („Wie  kommt  das  passende  Wort  bei  der  Sprachproduktion  an  die  richtige 
Stel]e?*%  (De  Plorio-Hansen  1998:  302-309,  vg^.  Börner  2000:  29,  Edmondson  1995: 
59).  Im  Kontext  der  Lexikaneignung  beim  Frühbeginn  ist  in  der  Fachliteratur  über- 
wiegend von  der  W'ortscliat/vermittlung  die  Rede.  Die  \\"ortschatz\'ermifflung  beziehr 
sich  hier  auf  den  gesamten  Prozess  \'on  der  ersten  Darbietung  der  Wörter  bis  xu  deren 
Speicherung  im  LZG.  Im  Zentrum  des  Interesses  steht  das  methodische  \'orgehen,  das 
vor  dlem  darauf  zielt,  die  ftemdspcachlichen  Wörter  so  zu  vermitteln,  dass  sie  abrufbar 
und  verwendbar  werden.  Das  Wiedecei^ennen  von  Wörtern  wird  in  der  Fachliteratur 
nur  gelegendich  angedeutet  Das  Lehren  und  Lernen  von  Lexik  begreift  man  als  einen 
Phasenprozess,  in  dem  nachderDad)ietungsphas^  in  der  Laut  und  Bedeutung  er6isst 
werden,  die  Festigungsphase  folgt.  Die  Festigungsphasc  soll  durch  umfassendes  Üben 
die  Speicherung  im  Langzeitgedächtnis  und  Alirnfliarkeir  der  Wörter  sichern  (Stein- 
bach l')').S:  13;  Iluk  2(1(12:  <SC>;.  Dif  Hctleuningsertassung  untl  lunubung  soll  von  den 
l  ahigkeiteii  der  Kinder  (zur  Bedeurungserschliebung,  zum  kreativen  Sprachgeljrauch, 
zum  indirekten  Lernen,  Sinn  für  Spiel,  VorsteUungßkraft  und  Fantasie)  ausgehen  (vgl. 
Steinbach  1995).  Weniger  als  im  gesteuerten  Unterricht  fiir  Erwachsene  schreibt  man 
den  Eigensemantisiemngen^  zusammen  mit  der  Forderung  Ver&hren  aus  dem  unge- 
steuerten  Spracherwerb  einzubeziehen,  eine  l)edeutende  Rolle  zu  (Köster  2000:  203; 
De  Flono  1  lanscn  3i)2-3(l3).  Dieses  Problem  wird  in  der  l  orschungsliteratur 

vergleicliswx-isc  wenig  tliematisiert .  Die  Diskussion  um  die  Hedingungen  fxir  die  \  er- 
mittluiig  von  Wortsdiatz  stellt  in  diesem  Kontext  u.a.  die  Frage  nach  dem  Lernen  von 
Einzehipörtem  und  dem  daraus  fo^enden  Ziel,  Gegenstände,  Tätigkeiten  und  Gefuhk 
zu  benennen.  Obwohl  im  polnischen  Curriculum  fiär  DaF  in  den  Grundschulklassen 
1-3  als  grundlegendes  Lemziel:  „Schaffung  einer  lexikalischen  Basis  zur  Vorbereitung 

^  Eigeasemantisienuigen  (modified  outpiir):  „Htkliitiui^sverfaliteu,  die  oidit  den  ttadhioadlea  Wöc- 
teibucheiiitiägeii  eutspiedxn  und  saclilogische  Zu-  in  un  nliiuige  (S;ichtelder)  betonen."  Sie  scheinen 
„sowolil  kouuuunikativ  angemetsenet  (Vexstekeu)  als  audi  ectolgiejcliei  (Belulteu)  2U  sein"  (Kostet 
2000:  203). 
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auf  das  spätete  Konunimiziecen  in  der  gegebenen  Sptache"  (Staxczewska;  Szot  1999: 
14)  genannt  witd,  soll  dieses  Ziel,  d.h.  »»solide  lexikalische  Basis"  dufch  piäkomniunika- 

tive  Wbrtschatzau^abcn  erreicht  werden,  d.h.  isolierte  Wörter  werden  dutch  Nachspie- 
chen.  Abschreiben  und  andere  Festigungstechniken  gelernt.  Die  Auffassung  von  „soli- 
de" gründet  demn  ^  h  in  der  Fähigkeit,  Tiltigkeiten,  Geftihle  und  Gegenstände  aus  den 
im  Curncuhmi  lu  snniiiiren  i  hcmenhert  u  lK  n  /u  benennen.  Diese  Fiiliigki  it  wirti  kri- 
tisiert, weil  SIC  nicht  selbsrverständlicii  zu  koiuinuiiikativem  Gebrauch  ttihrt  (Bhcscucr; 
Edelenbos  1998: 28f£;  Ihik  2002: 85).  So  weist  auch  Iluk  darauf  hin,  dass  die  polnischen 
Cuincula  und  Lehtwerke  den  Schwerpunkt  in  der  Wortschatzaibeit  auf  Ecwecb  und 
Einübung  von  Finzelwörtern  legen  (Ihik  2002:  8^.  Diese  verschiedenen  Frklärungs- 
versuchc  sind  nicht  ohne  Einschtänkungen  zu  akzeptieren  F.incrseits  zeigen  die  Kinder 
sehr  unterschiedliche  lunstellungen  den  fremdspraclilichen  Wörtern  gegenüber:  „F.s 
gibr  Schüler,  die  sich  treuen,  \\ Orrer  zu  sammeln  wu-  Hni  tmarken,  aber  die  keinen  Satz 
wiederholen  und  sich  dagegen  strauben,  I'exte  /u  verstehen"  (Piepho  1992;  ö).  Andc- 
letseits  sind  die  Kinder  „weniger  sptachvecsessen  üs  professionalis.  Für  sie  gilt  das  Pa- 
radox, dass  sie  wohl  Vergnügen  an  Sprache  und  Interesse  an  sprachlichen  Phänomenen 
haben,  sich  aber  weniger  durch  das  Medium  der  Sprache  ausdrücken  als  Erwadisene*' 
(Kubanck  German  2004:  133).  In  diesem  Kontext  soU  auch  nicht  unbeachtet  bleiben, 
„dass  auch  I 'in/clwörter  ftir  sich  Redeutimg  tragen  und  als  Mittel  der  Kommunikarion 
aut  elementarem  \i\eau  geeignet  sind"  {Klippel  l'^OS:  102).  In  diesem  Zusammenhang 
stellt  sich  auch  die  Frage  nach  der  Rolle  der  Muttersprache  bei  der  \\'ortschatz\'erniitt- 
lung  im  Frühbeginn.  Hier  wird  überwiegend  die  von  der  direkten  Methode  stammende 
Auf&ssung  vertreten,  dass  beim  Bdernen  einer  Fremdsprache  auf  die  Muttersprache 
weitgehend  verzichtet  werden  soll  Das  fiemdsprachliche  Wort  soU  direkt  und  unmittel- 
bar auf  Gegenstand,  Bild  oder  Handlung  bezogen  werden.  Es  werden  kaum  Erkennt- 
nisse aus  der  Zweitsprachen  Forschung  rezipiert.  Es  wird  dabei  nicht  berücksichtigt,  dass 
die  Wortbedeutungen  der  Frslsprache  am  Anfang  der  Fremdsprachenaneignung  eine 
wichtige  Rolle  spiek  n  und  die  Murtersprache  ein  wichtiges  Heziehungsteld  bei  iler  \'er- 
iiettung  von  neuen  lexikidischen  intonuationen  ist  (Apeltauer  2ÜU7).  Die  weitere  Aus- 
einandersetzung mit  den  Annahmen  zur  Ane^ung  von  fismdsprachlicher  Lexik  im 
schulischen  Frühbeginn  zeigt,  dass  dabei  die  Empfehlungen  zwar  im  unterschiedlichen 
Ausmaß,  doch  weitgehend  den  Empfehlungen  Rir  erwachsene  Lerner  ähnlich  sind  (zu- 
mindest bei  der  kommunikativen  Methode:  nudtisensorisch,  abwechslungsreich,  spiele- 
risch). Man  Ix'obachtet  auch  (in  der  polnischen  I  achlirc  ratur)  eine  gleichzeitige  Begrün- 
dung des  methodischen  \nrgehens  im  I  remdsprachenLuilerncht  mit  Kindern  durch 
den  Spracherwerbsmechamsmus  (LAD),  den  affektiven  Filter,  die  konstruktivistische 
Lemdieorie  und  die  Verstädrungsprozesse  im  Sinne  des  Bdiaviodsmus. 

Sowohl  aus  der  Sicht  der  Psycholinguistik  als  auch  aus  der  Sicht  komplexer  Lehr- 
Lemmodelle  bleibt  hier  die  Frage  des  Inputs  von  Bedeutung,  vor  aUem  die  Frage  nach 
der  qualitatn  en  und  quantitativen  Wahl  der  lexikalischen  F'inheiten.  F'ine  Basis  für  die 
qualitative  Bestimmung  der  im  F^rühbeginn  zu  lernenden  W  orter  bilden  .Vnnahmen 
über  die  Lehr-  und  Lernprozesse.  Die  \^rmittlungsperspektive  unterstreicht  vor  allem 
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die  Wahl  dec  Substantivs,  die  Konkreta  benennen,  weil  sie  sich  leicht  im  Untemcht 
vecanschaulichen  lassen.  Die  Letnpetspektive  bemcksichtigt  die  Lembadceit  der  Wöt- 

ter  (Schwicrit'kcitsgrad  des  Liuitbildcs;  Scluvicrigkcitsgwd  des  Schriftbildes;  \X  ortet, 
die  emotional  wirken  (Rohrauer;  Rohcauec;  Schönberger  1994:  32).-  Es  wird  darauf 
hingewiesen,  dass  seit  den  90er  lahren  die  Auswahlkrirerien  in  den  T.ehrwerken  fiir 
Kinder  sehr  einsc  iriü  sind,  d.h.  vorwiegend  aut  Wrmirrhinusreehnikt  n  iK  ruhfii.  Im 
Gegensatz  zu  den  audioluigu.ileii  Lchr-Lernbüchern,  wo  das  \l  as  und  iJ  jr/t/»  primae 
sptachlich-linguistisdi  begnündet  war,  steht  heutzutage  das  Wie  dei  Woctschatzveimitt- 
lung  im  Zentrum  des  Interesses  (Kixon  1999:  63).  Datuntet  leidet  die  inhaldiche  Seite 
dec  Lehnwetke.  Darüber  hinaus  kann  man  kaum  einen  einheitlichen  Ketnwortschatz  in 
den  Lehrwerken  ftir  Kinder  finden.^  Aus  den  Untersuchungen  zum  Sprachcru-crb  geht 
hervor,  dass  die  Zahl  der  verfiigbaren  lexikalischen  Rinheiten  ftir  die  weitere  Sprachenf- 
wicklung  von  grol  ler  Bedeunmg  ist.  Demnach  wird  die  Zahl  der  W'örti  r  unti  der  i  >rad 
ihrer  Aneignung  als  Voraussetzung  von  „qualitativen  Sprüngen"  uuierhalb  verschie- 
dener spradilichei  Bereiche  angenommen.  Für  die  phonologjsdie  Ausdi£Eeren2ierung 
braucht  das  Kind  50  Wörter  (Kiettiöfer  1997: 41)  für  die  Syntaxentwicklung  bis  zu  400 
Wörter  (Bleyhl  2000: 1^.  Für  den  Lexikonsaufbau  nennt  Claik  die  Zahl  von  500-<S00 
Wörtern  (Clark  1993).  Die  Zahl  der  erworbenen  Wörtc  r  du  nt  als  Maßstab  zur  Ein- 
schätzung der  frühen  grammatischen  Fntwicklung  des  Ivmdes  und  lässt  sich  mit  den 
Angaben  xum  \\ brtschat/umfang  \  orhersagen  (Goldberg  201  »3:  135).  Das  gilt  jedoch 
nur  tat  div  .Vnsätze,  die  Zusammenhange  der  Lexikaneignung  mit  der  l  aitwicklung  der 
anderen  sprachlichen  Bereiche  annehmen.  Für  die  modularen  Theorien  verläuft  die  Ent- 
wicklung der  verschiedenen  sprachlichen  Bereiche  weitgehend  voneinander  unabhängig 
(Kauschke  1999: 130).  Die  Untersuchungserg^bnisse  2ur  quantitativen  Entwicklung  des 
muttersprachlichen  Wortschatzes  wurden  in  die  Fremdsprachendidaktik  übernommen. 
Ahnhch  wie  beim  Mutterspracherwerb  soll  die  Entwicklung  wrschicdener  sprachlicher 
Rereiche  mit  den  ca.  100  erworbenen  Wörtern  in  Ciang  gesetzt  werden.  Diese  Zahl  be- 
ztu  hiii  r  ,,c  iiu'  knrisi  he  Masse  von  \\  orrern",  l.aur  den  gängigen  \'orsrellungt:n  umtasst 
der  Keniitiussraiid  am  Ende  der  ersten  zwei  ^^dreij  Jahre  des  Unterrichts  mit  zwei  \\b- 
chenstimden  300  bis  500  Vokabeln  (Piepho  1992: 31;  Rohrauer,  Schönberger  1994:  31; 
Maier  1991: 146).*  Diese  Zahl  ei^bt  sich  aus  der  entwiddungspsycholog^schen  Edcennt- 
nis,  dass  die  Gedächtnisspanne  und  Behaltens^igkeit  der  Grundschulkinder  kürzer  als 
bei  den  älteren  Kindern  ist^  Denuiach  kann  das  Kind  nur  3  (Steinbach  1995: 14)  von 

^    Des  Weileieu  soll  cüe  LembaiJ^eit  vou  dei  Alt  uud  Weise  dei:  \  eiuutüuiig  im  L  uteiucht  abhängig  seiu 

und  äewmgjen  bestimmt  dies  nui  indiidct  die  Wahl  dex  Lexik.  Duubec  hinaus  wuxde  fes^esteQt,  dass 

sidi  Kindel  am  ctYcktivstcu  \XT>iii  r,  die-  ilit  Tiiteiesse  wecken,  meibfn,  Hiet  sei  auf  die  Untetsudiutig 

von  S^potowicz  veiwieseu  (Szpotowicz  20U0). 
'   Rizon  untersuchte  Lelitwtke  fät  Giundschtden^sdi  und  stdlte  fest,  dass  die  Untetschiede  in  Bezug 

auf  Qiialitiit  ilei  Woitei  sein  hoch  süid  (Rixou  1999:  6(H  ). 
'*    Ein  Vci^cich  des  Vokabduiiilniigcs  liit  den  Fciihbcgiuu  in:  Gompl  (1975:  72).  Euic  ZusauuucustcUiiug 

von  Zahl  der  WSttet  in  Beziig  auf  Stundenzahl  imd  -dauet  im  Faemdiyiarhfniintwfirht  mit  Kindern  in 

iinteisdiiedlicheu  Ländern  in:  Rixon  (1999:  59). 
'    Dass  selbst  diese  Peispektive  zu  eng  tiiu  tüe  Bestinuiuing  des  Giiindwoitschatzes  ist,  betont  Bntzk.tuun: 

„Waxuiu  ist  abei  ein  möglichst  gtoßei  Woitscliatz  ^eich  zu  Beginn  so  widitigr  Weil  das  Neugiec-  uud 
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3  bis  5  neuen  Wörtern  pro  Unterrichtseinheit  (Maier  1991:  146)  aufiiehmen  und  spei- 
chern, und  2war  unter  lemfördernden  Bedingungen  (2.E  ungeteilte  Aufinedcsanokeit). 

Diese  Angaben  beziehen  sich  auf  den  aktiven  Wortschatz.  Zum  passiven  Wortschatz 
werden  keine  Zahlen  genannt.  Mit  der  Zahl  von  über  400  lexikalischen  Einheiten  wird 
man  den  spracher\verb?rheoretischen  \uffassungen  von  der  sog.  „kritische  Masse", 
weicht'  cmt'n  L|ualirari\'tn  Sjirung  t-rmoglichr,  gt-ifchf.  l 'ntf  r  du'siin  C  jesichtspunkr 
wird  die  weitgehende  ßcgreiuung  des  Wortsciiatzes  im  l'rühbcgiiin  kritisiert  (Bleyhl 
2000: 16;  Buk  2002:  24).  Der  Umfiing  des  aktiven  Wortschatzes  gilt  oft  als  Maßstab  fiic 
einen  erfolgreichen  Fremdsprachenunterricht  Nfit  der  Zahl  der  beherrschten  Wörter 
ließe  sich  demzufolge  die  Effektivität  des  Lehrens  und  Lernens  einfach  messen  imd  das 
weitere  Lexikwachstum  planen.  In  Bezug  auf  den  frühen  Frcmdspr  u  1k  tiunterricht,  wo 
einerseits  die  rezeptiven  Fertigkcircn  m  den  Wirdergrund  treten  und  andererseits  nicht 
nur  sprachhasR'rte  Hrhebungsformcn  (li.h.  auch  Malen,  Pantomuiu  u.  a.)  zum  Tragen 
kommen,  sollte  dieses  Knterium  differenziert  werden  (Kubanek  -German  2Uü3:  56). 

2.  Forschungsdimensionen  im  grundschulischen  Kontext 

„Wer  Sprachdaten  vom  Kindem  zu  edieben  und  auszuwerten  versudit,  weiß,  dass  dies  oft 
mit  edieblichen  Schwien^ieiten  verbunden  ist"  (Apeltauer  2000: 7). 

Dass  sich  Kinder  sprachlich  anders  als  Erwachsene  verhalten  und  sich  nicht  ausschließ- 
lich dusdi  das  Medium  Sprache  ausdrücken,  wird  oft  im  Kontext  der  fbrschungsmetho- 

dologischen  Erwägungen  angedeutet.  Man  weist  darauf  hin,  dass  kindliches  (Sprach-) 
Verhalten  bei  der  Datenerhebung  und  auch  Datenauswertung  im  Grundschulbereich 
spezifische  Probleme  auslost.  Im  (k-gcnsat/  zu  F.rwachscnen  kommen  bei  den  rntcr- 
suchungen  mit  Kindern  v  erstärkt  Hmofionen  ms  Spiel.  .Vuslöscr  xon  l  aiiorionen  kann 
der  Kontext  sein,  u.a.  das  Vertrauensverhältnis  zwischen  Kindern  und  Interaktionspart- 
ner (Lehrer,  Studenten).  Dieser  Kontext  kann  einen  großen  Einfluss  auf  die  Datenpro- 
duktion der  Kinder  ausüben:  er  kann  bei  den  Kindern  Spannungen  auslösen,  negative 
Einstellungen  verursadien  oder  aber  sich  höchst  positiv  auf  das  Lösen  \'on  Aufgaben 
oder  auf  Gespräche  auswirken  (Apeltauer  2000:  8).  Emotionale  Aspekte  spielen  eine 
wichtige  Rolle,  sowohl  bei  Gesprächen  mit  Kindern  auch  als  bei  der  Anwendung  un- 
terscliiedlicher  [  orschungsinstrumente.  Dabei  wirkt  sich  sowohl  die  \rt  der  \utgabe 
als  auch  die  ästhetische  Form  (darunter  Farbe)  der  Arbeitsblatter  motivierend  aus.  Die 
Zahl  der  Au%aben  kann  die  Kinder  abschrecken.  Man  muss  sie  besonders  behutsam  in 
eine  neue  Au%abe  einarbeiten.  Die  Erhebung  von  Daten  im  schulischen  Kontext  muss 
die  in  den  jeweiligen  Schulen  herrschenden  Bedingungen,  die  sich  aus  dem  Stundenplan 
ergeben,  einbeziehen.  So  ist  die  Konzentrationsfähigkeir  nach  .S  Smnden  Unterricht 
anders  als  früh  am  Moigen,  oder  als  an  einem  Tag,  an  dem  die  Kinder  zusammen  ins 

Kommiuiikationsmoiiv  um  übet  eüieii  vielfältigen  VCoitschatz  zu  befiiedigen  siiul  Die  Ausdiiicksbe- 
dfitfilisse  det  Kiudci  düiicu  uidil  au  die  Kciic  ciucs  wolüdosietten,  hmiptsäclilicli  uach  Fccquciusgc- 
siditspunkten  «ngevShlten  Woctsdutzes  gelegt  wecden.  Dott  veddhmnem  sie.  Und  da  die  Kindet 
Sick  augeblicli  nichts  nieiken  kuiuieii,  vetnog^it  man  den  WottsfJiatZ  noch  weitet  Das  nennt  man 
nealistisdi"  ^utzkamm  2002:  252). 
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Theater  gehen  bzw.  an  Wettkämpfen  teilnehmen.  Darüber  hinaus  werden  die  Daten  mit 
den  Kindern  bekannten  herkömmlichen  Aufgaben,  die  tief  im  Kontext  der  alltäg^chen 

Arbeit  venvur/clt  ?ind,  ermittelt.  Iiulcm  m  in  du  F^orschungsauftrage  mit  den  alltäg- 
lichen Aufgaben  der  Kindec  verbindet,  bedeutet  die  Teilnahme  der  Kinder  an  einer 
Untersuchung  keinen  zusätzlichen  /eirhchcn  Aufxvand.  Darüber  hinaus  kann  man  über 
eiiu  n  langc  ffn  Zeitraum  mit  cinct  tt'sU  ii  Zahl  an  Wrsuchspi  rsi  hk  ii  arlx  iU  n.  Zu  vtr- 
mcrkcn  »st,  dass  die  Grundsciiuizcir  ui  Polen  6  Jalire  dauert  und  L  aretsuchuiigeu  mit 
Schulklassen  deswegen  übet  eine  längere  Zeit  möglich  sind. 

3.  Untersuchungsmethode 

Pur  die  Erforsdiung  der  imtefrichdich  gesteuerten  Tiexikaneignung  von  fisemdspcadiUcher 

Lexik  im  fi  uIk  n  Schulaltcr  scheint  eine  polymethodische  \'orgchensweise  geeigpet  zu  sein. 
Es  uoirde  die  Mehr-  Methodenanalyse  angewendet,  die  darauf  zielt  „den  zu  untersuchenden 
Gegenstand  mögliclisr  \'icltiiltig  anjziijgehen,  emkreisen  zu  können,  um  die  entsprechenden 
.i\nalvseil  und  Interpretationen  aus  \ ei-schiedenen  Perspektneii  gleichzeitig  ab/usichern" 
(Ilennci  2000:  32).  Um  möglichst  genau  \  orzugehen,  wird  die  Metliode  der  „  I  nangulation" 
angewendet  Es  werden  in  Bezug  auf  ^idie  Fragen  Daten  aus  verschiedenen  Schulen  und 
Orten,  Datensätze,  die  mit  versdiiedenen  Instrumenten  (z.B.  Interviews,  Fragebögen,  Beo- 
baditungen)  und  von  verschiedenen  Personen  (Lehxer,  Schüler,  beobachtende  Studenten) 
gewonnen  werden,  ermittelt  und  \'erglichen  (Konarzewski  2000:  3^.  Bei  der  Studie  handelt 
es  sich  um  „Micio-Research",  bei  der  der  Blick  auf  Kleingruppen  und  einige  Grundschul- 
kLissen  geworfen  wird  [lohnstoiie  2tlOl).  Iis  wurden  keine  Hypothesen  au^;estellt,  denn  das 
Ziel  war,  dem  Isiiid  zu  folgen  und  soimt  Antworten  zu  etlulten,  die  nicht  voraussehbar  wa- 
xeiL  Die  qualitativen  Anafysoi  weiden  dusdi  quantifiziedbaie  Einschätzuagsvet&hicn  ver- 
vollständigt. Diese  Votgehensweise  findet  ihre  Begründung  einerseits  in  der  Mehr-Metho- 
denana]^^  andererseits  hängt  sie  sdbst  von  den  jeweiligen  Instrumenten  sb.  Demnach  ist 
zwischen  quantifiziecbaa-n  (so  ist  /.B.  die  Z;ilil  der  riclnig  /ugc-ordneten  Wörter  zum  Wort- 
feld quantifizierliar),  und  solchen,  die  eine  doppelte  (qualitative  und  quantitative)  Auswertung 
wrlangen  zu  unterscheiden.  LDie  Auffassung  \"on  der  Is-ategorie  I  o.l'.aht'/  ist  z.B.  in  diesem 
Sinne  quantifizierbar,  da  die  L^nterscheidung  I  okak'I \  ersus  Wort  abzalilbar  ist,  die  Begrün- 
dung aber  eine  qualitative  Auswertung  verlangt;  so  kann  beispielsweise  aucli  die  .\n2al1l  der 
gleichen  (^ähnlichen)  lieblingsworter  ercechnet  werden,  gleichzeitig  skid  aber  die  Erklärungen 
der  IGnder  von  Bedeutuf^ 

4.  Ziele  und  Design  der  Untersuchung 

Das  Ziel  dieser  Studie  war  zu  erforschen,  wie  Gnmdschtdkinder  bei  der  fremtlspraihigen  Wort- 
JiV&tf/^;-.'/.'"/;;'// vorgehen.  Im  .Mlgcmcincn  ging  es  dämm,  Daten  über  den  Wortschatzerwerb 
zu  erhalten,  lansicht  in  den  Wortschatzerwerb  autgrund  der  erhobenen  Daten  zu  ge- 
winnen, quahtatn  e  Aussagen  über  den  Erwerbsprozess  zu  erarbeiten  und  Forschungs- 
instrumente zu  überprüfen.  Es  wurden  nur  einige  Teilbeteiche  aus  dem  komplexen 
Thema  Lexikanei^iung  untersucht  Lemstrategien,  Bedeutungserschließen  und  Wie- 
derabrufen wie  audi  die  Selbsteinschätzung  und  das  Sprachbewusstsein  in  Bezug  auf 
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Lexik.  Die  Wahl  der  Fotschungsfeldet  eigab  sich  aus  den  Fcagen,  die  in  der  Schulpraxis 
au%eworfen  wurden,  wobei  hier  die  Lemerperspektive  in  den  Mttelpunkt  rückte.  Für 

die  Gewin  IUI  II  von  Daten  wurden  unterscliiedlichc  Instrumente  entwickelt,  adaptiert 
oder  vom  I^hrwerk  „Kängookängoo  Deutsch"  (Andrxejewska;  Fuks;  Stasiak  2000) 
übernommenen.  Die  Anwendung  der  imterschicdlichen  l'ntersuchungsm;iterialien 
wufdi'  mir  dfii  bc  rt'iliL'n  n  1  .t  hic  iinnt'n  tliskutiert,  hesontlers  unter  dem  Aspekt,  oh  die 
Leluermneii,  die  nur  dem  Lelmveik  „iximgooköngoo  Deurscli"  arbeiten,  die  geplanten 
Aufgaben,  die  von  diesem  Lehtweck  übernommen  wurden,  schon  früher  im  Unter- 
richt angewendet  hatten.  Die  Verschiedenheit  der  Untersuchungsinstrumente  sollte  er- 
möglichen, das  Problem  der  Lexikaneignimg  im  gesteuerten  Fremdsprachenunterricht 
möglichst  vielseitig  zu  ergründen.  Zu  unterscheiden  sind  Aufgaben,  die  von  den  Kin- 
dern gelöst  wurden  und  solche,  die  von  den  T.ehrerinnen  und  Srudenten  mir  Hilfe  von 
Beobachningsbogen  durchgetührr  woirden.  Für  die  Aut/eichnung  von  Daten  wurden 
\erLiufsprutokoUe  von  Unterrichtsstunden,  die  Autgaben  vom  Lehrwerk  „Kängookan- 
goo  Deutsch",  Video-  und  Audioaufiiahmen,  PortfoUo  zum  Lehrwei^  „Kängookängoo 
Deutsdi",  Beobachtungsbögen  und  Produkte  der  Kinder  (Plakate)  angewendet  Dieses 
Projekt  wurde  innedialb  von  4  Jahuen  realisiert:  In  den  ersten  zwei  Jahren  (1999/200(^ 
2000/2001)  wurden  Daten  von  einer  Kinderwerkstatt  (14  Kinder)  und  einer  Schul- 
klasse (28  Kinder,  (iruppenunterricht  11-^11)  erhoben.  Diese  Materialien  beruhen  auf 
\'ideoaufnahmen,  Untcrnchtsbeobachtungen  und  Arlxiten  der  Kinder.  Im  Laufe  der 
nächsten  zwei  Jalire  (2002/2003;  2(K)3/2()()4)  woirden  eme  Kinderwerkstatt  und  die  an- 
deren 9  Grundschulkkssen  euibe;ÄOgen.  Die  L'ntersuchmig  umfasst  grundsätzlich  das 
zweistündig  Angebot  in  Klasse  1  und  Klasse  2  oder  Klasse  2  und  Klasse  3  und  betri£Et 
Kinder  die  zwei  Jahre  lang  Deutsch  lernen.  Insgesamt  waren  an  diesem  Projekt  217 
Kinder  birit'uir.  Es  handelt  sich  um  Kindergruppen,  die  mit  dem  nationalen  Durch- 
schnitt \  ergleichbar  sind,  weil  die  Kinder  sowohl  in  größeren  als  auch  kleineren  Städten 
und  auf  dem  Lande  wohnen  und  dorr  die  Cirundscbule  besuchen.  Sie  besuchen  ötTent- 
liche  und  privare  ( Jrundsehulen.  Ilm  weirerrr  l  akror  waren  die  l  nrernehrsmarerialien, 
die  im  Unterricht  iiinsatz  fanden.  Obwohl  die  Lehrerinnen  mit  unterschiedhchen  Lehr- 
werken  und  Materialien  gead>eitet  hatten,  gaben  alle  an  mit  demselben  Programm  fiir 
die  Klassen  1-3  gearbeitet  zu  haben  (Starczewska;  Szot  1999).  Daraus  folgt,  dass  die  im 
Programm  genannten  Themen  (W  ortschatzbereiche)  und  didaktischen  Empfehlungen 
realisiert  wurden.  Die  Wahl  der  Schulklassen  erfolgte  durch  die  beteiligten  Lehrerinnen. 
F.s  war  fiir  die  Untersuchung  wichtig,  mir  ausgebildeten  und  nach  ähnlichen  didaktisch- 
methodischen  Prinzipien  unterrichtenden  Lehrerinnen  /u  arbeiten,  mit  denen  auch  (.in 
stiuidiger  Kontakt  (Iluckfragen,  Bemerkungen  usw.)  möglich  war.  Die  beteiligten  Lehre- 
rinnen waren:  4  Deutsdilehrerinnen  (Mag.  der  Germanistik);  2  Grondschullehiscinnen 
mit  Qualifikation  für  den  früh  beginnenden  Deutschunterricht  1  Grundschullehrerin 
(Ms^  der  Pädagogik)  plus  KKNJO,  1  Deutschlehienn  mit  KKNJO-Ausbildung.  Zwei 
Grundschullehrerinnen  unterrichten  als  I  '1  sc  nlehrerinnen  alle  l'ächer.  Die  fachdi- 
daktische und  sprachliche  Qualifikation  der  J. ehrerinnen  wurde  durch  l''ortl)ildungen 
erweitert,  zwei  Grundschullehrecmtien  nalimen  an  einem  Fortbildungs-  und  Qualih- 
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kabons-Seminat',  die  Deutschkhtetumen  an  einem  postgtadualen  Studium  teil^  Vot 
def  Unteisuchung  wutden  die  Lehtednnen  bei  einem  Tieffen  (Apdl  2004)  genau  übet 
die  Ziele  und  Bedingungen  det  Studie  informicrr  und  mit  den  Insttumenten  bekiinnt 
gemacht.  Alle  Lehrerinnen,  die  an  diesen  Fortbildungsseminaren  teilgenommen  haben, 
wairden  gezielt  auf  die  Prohlemarik  der  WbrtschatxA crmittlung  vorbereitet.  Darüber 
hinaus  erhu  ltfii  sie  .uu  h  schntrlichf  Insrnikrioncn  xu  lii-n  l  "nrcrsui'hungsiiisrrumfnten 
und  zur  BcsclitLibung  dct  Lcuigruppc.  Duicli  den  sf^uidigcii  Ivoutakc  mit  den  beteili- 
gten Studenten  und  Lehcednnen  ecgaben  sich  zusätzliche  Fragen  und  Bemerkungen. 
Die  an  diesem  Ptojekt  beteiligten  Lehtetinnen  sahen  in  der  Teflnahme  an  diesem  Pro- 
jekt praktische  Vorteile,  sie  bekamen  nämlich  eine  offizielle  Bestätigung,  die  für  das 
berufliche  Weiterkommen  von  Nutzen  sein  kann. 

5.  Ergebnisse 

Im  l'blgendcn  werden  einige  Mrgchnisse  der  l  "nteisucliung  in  Bezug  auf  die  unterschied- 
lichen Forschungsfclder  dargestellt.  Es  wird  kurz  auf  einige  I'unkte  eingegangen,  die  Pro- 
bleme und  F.ntschcidungen,  die  diese  Forschungsarbeit  begleiteten,  deutlich  machen. 

5.1  Vokabeln  und  Wörter  -  Der  schulische  und  sprachliche  Kontext  bei  der  Er- 
forschung des  Sprachbewusstseins  von  Kindern 

Neben  dem  Begriff  IFor/ ist  unter  Schülern  und  Lehrern  der  Begriff  1  f^-'  ,  '  verbreitet 
In  der  Fachliteratur  und  im  Alltagwird  der  Begriff  1  'ukuibd  vorwiegend  m  Hc/ugauf  den 
schulischen  Fremdsprachenunterricht  \erwendct.  Die  I  ntersuchungen  vw  suh)ekti\eii 
llieorien  vom  Fremdsprachenlernen  beweisen,  dass  das  Konzept  1  oktjM  von  Gymna- 
siasten imd  Hauptschülem  auf  das  formale,  sdiuUsche  Lernen  b^renzt  und  mit  sub- 
jektiven Schwieng^itsempfinden  verknüpft  ist  (vg^.  Knapp-Potthoff  2000).  Inwieweit 
auch  Grundschulkinder  den  Begriff  Veufc^nEv/imterscheiden  und  ihn  mit  dem  schulischen 
Fremdsprachenlernen  asso/iK  st  n  wurde  in  einer  Fntersuchung erfbtscht  (Andrzejews- 
ka  20ü5:  58ff.).  Es  zeisne  sich,  dass  die  Mehrheit  der  Siebenjährigen  den  Begriff  \  okabe/ 
am  Anfang  des  ersten  i.ern)ahres  mit  dem  fremdsprachlichen  (I^eutschjUnterricht  as- 
sozuerte.  Diese  I  ntersuchung,  die  während  der  Pilotphase  durchgetuhct  wurde,  zeigte, 
dass  das  Konzept  Vokabel  auch  schon  unter  den  Erstklässlern  bekannt  und  mit  dem 
schulischen  Lernen  von  Fremdsprachen  vei^üpft  ist.  Allerdings  wurden  die  E£gd>- 
nisse  mit  großer  Vorsicht  interpretiert,  weil  vermutet  werden  kann,  dass  die  Tatsadie, 
dass  die  Daten  während  des  Deutschunterrichts  erhoben  wurden,  die  Antworten  der 
Kinder  beeinfhisst  hat.  So  wurde  dieser  l^rage  noch  einmal  unter  anderen  Bedingungen 
und  mit  anderen  Instrumenten  nachgegangen.  Um  die  Einflüsse  der  anderen  Kinder  zu 
verhindern,  w  urde  auf  das  Inler\  iew  mit  der  ganzen  Klasse  verzichtet.  Diesmal  bekam 
jedes  Kind  ein  -\rbeitsbiatf  mit  Fragen,  die  es  selbst  beantworten  sollti .  Darul)er  hinaus 
wurde  diese  Au%abe  nicht  während  des  Deutschunterrichts  durchgefiihct,  sondern 


*    Foitbildiiagskius  uii  Ben  u  Ii  Mt  tliodik  luul  I^ul  iktik  des  t'iiiliea  Deatsdnintecnclits  £ät  Gmndschul- 

leluex  (05-  29.  09.  2003;  240  l  iitt-iiu  litssniiulen,  ODN  Gdaiisk). 
'    Pos^aduales  Studium  U  G  KKNJ  O,  Gdsuisk  2003. 
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wähtend  des  Polnischuntettichts  beziehungsweise  wählend  der  „Klassenleiteistunde" 
Jedes  Kind  bekam  ein  Ad>eit8blat^  auf  dem  2wei  Fi:agen  in  det  Mutteispcache  focmuliett 

wurden:  \Xas  sind  VC'örter?  Was  sind  Vokabeln?  Diese  zwei  Fragen  sollten  die  Aufnicck- 
samkeit  der  Kinder  auf  den  l  nrerschied  lenken.  Die  Lehrerinnen  erteilten  diese  Auf- 
gabe ohne  Bezug  zur  Fremdsprache  Die  Kinder  sollten  kurze  Antworten  aufschreiben. 
Die  Bcarheifungsdauer  der  Autuahcn  In  rrug  im  Durchschmrr  Kl-LS  Minuren.  .M.ui  muss 
hier  auf  einen  spcachliclicii  L  ntcrsclucd  zwischen  Deutsch  und  Polnisch  huxwciscn.  Bei 
der  polnischen  Übersetzung  von  Vokabel  handelt  es  sich  um  eine  Verkleinerungsform 
von  Wort  (Wörtlein).  23%  der  Kinder  gaben  an,  dass  Wörter  länger  als  Vokabeln  seien. 
Indem  aber  manche  Kinder  dies  mit  der  Zahl  der  Buchstaben  belegten,  identifizierten 
andere  Kinder  Wörter  mit  Designaten  (z.B.  Wörter  das  sind  sehr  lange  Vokabeln,  die 
nicht  durch  eine  Tür  passen,  z.B.  F.lefanr.  W^kalx  ln,  das  sind  kleine  Wörter,  die  durch 
eine  1  ür  passen.}.  Darüber  hinaus  wurde  du'  (  Opposition  Worter-X  okaheln  ott  durch 
eine  uituitivc  Analyse  der  polnisciien  Begnttc  erklärt.  Demnach  glaubten  36  Kinder 
(27%),  dass  sich  Vokabdn  im  Allgemeinen  auf  Diminutivformen  beschränken  oder  nur 
in  Bezug  auf  die  Veddeinerungsform  des  Wortes  siomi  ty^/öwko".  Viele  Kinder  führten 
auch  das  pohlische  'WottA/isdnick  zur  Erklärung  des  Begrifig  D^an.  Die  Differenzie- 
rung Wörter-Vokübeln  wurde  \  on  10"  «  der  Kinder  ganz  abgelehnt  Sie  l>ehaupteten,  dass 
Wörter  und  I  nkiihdi!  das  gleiche  bedeuten  und  sich  gar  nicht  unterscheiden.  VC'enn  die 
Kinder  diese  Begritle  als  unterschiedlich  einptanden,  führten  sie  tolgende  l  .rklarungen 
an:  1  oksjheln  sind  \  erkleuwrungsjormcn  (27"  o  der  beteiligten  Kinder)  ;  I  okabdn  sind  kurze 
Wörter  (23%);  sonst  gaben  sie  unterschiedliche  Erklärungen,  u.a.:  Vokabeln,  das  sind 
Ausdrücke,  die  man  selten  benutzt  (z.B.  Mond),  die  mehrere  Bedeutungen  haben;  ein- 
fach (z.6b  Vati);  die  sich  leicht  schreiben  lassen;  die  wir  benutzen,  wenn  wir  etwas  zu  den 
Freunden  sagen,  denn  bei  den  Erwachsenen  benutzten  wir  Wörter.  Nur  vier  Kintlc  r  as 
soziierten  das  Konzept  l  okabel m\t  einer  Lernsituation  im  Allgemeinen:  Vokabchi,  das 
sind  Wörter  /um  l  ernen  für  die  Klassenarbeit;  X'okabeln,  das  sind  Worter,  die  wir  in  der 
l  'nterrichrssrunLlt  ki  niu  n  k  rnen;  X'okabi'ln  lernen  wir,  sie  konm  n  schwer  sein;  X  oka- 
beln  lernen  wir,  also  suid  sie  euie  Flage.  Eine  L  ntersclieiduug,  die  den  Begrift  I  okabd 
auf  den  (schulischen)  Fremdsprachenunterricht  und  eine  Fremdsprache  bezo^  trafen 
17  der  135  Kindel^  die  eine  Erklärung  von  Vokabeln  angegeben  hatten,  was  einem 
Prozentsatz  von  12%  entspricht.  Die  schriftlichen  Äußerungen  und  Assoziationen,  die 
die  Kinder  in  Bezug  auf  I  'nterscheidung  der  Vokubd/i  als  fremdsprachliche  Wörter 
machten,  kann  man  folgendermafV-n  kategorisieren:  Vokabeln  sind  fivmclsprachliche 
W  örter  im  Allgemeinen,  tiemdspraclilichc  W  orter,  die  man  uberset/t  (im  rnterncht 
oder  auch  außerhalb  tler  .Schule;  \^or  allem  autgeschriebene  Wörter  m  Form  von  Voka- 
be^eichungeiij,  fremdsprachliche  Wörter,  die  man  im  UnterrkJitlern^  um  eine  firemde 
Sprache  zu  beherrschen  (hier  wurde  zweimal  angedeutet;  dass  Lehrer  das  Lernen  von 
Vokabeln  verlangen).  Das  Beispiel  zeigt,  dass  der  Kontext  einen  wichtigen  Einfluss 
auf  die  Ergebnisse  hat  außerhalb  des  I-remdsprachenunremchts  kam  es  zu  anderen 
Aimvortcn.  Dabei  zeigt  sich,  dass  schon  1ki  den  Kindern  der  I  lalo  l  'ffekr  mitwirkt.  Die 
Kinder  tendieren  dazu,  das  zu  tun  und  zu  glauben,  was  iliiec  Memung  nach  von  ihnen 
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ecwattet  witd  und  der  Situation  angemessenen  zu  sein  scheint  (Edmondson;  House 
2000: 37).  Daniber  hinaus  kann  man  ohne  die  linguistische  Äna^e  det  Etstsptache  die 
Eij^bnisse  teilweise  falsch  intetptetieten. 

5.2  Selbsteinschätzungen 

D;i  sich  die  unterschiedlichen  \ulg:ilK-n  zur  Selb>teinsch;U/unL';  \ < )r\\ieu;end  auf  T.exik 
beziehen,  wurden  sie  tui"  diese  Untersuchung  benutzt.  Urne  der  Autg.iben  zur  Selbstein- 
schät2ung  wuf  de  dem  Europäischen  Spcachpottfolio  entnommen,  nämlich  die,  wo  leese 
Zeilen  odet  auch  ganze  Seiten  fiiif  die  fioeien  Eintnäge  der  Schülec  vocgesehen  sind.  Hier 
sollte  erforscht  werden,  wie  dieses  Instrument  den  Zuwachs  an  lexikalischen  Kennt- 
nissen widerspiegelt.  Alle  der  beteiligten  Kinder  machten  Notizen,  diese  waren  aber  in 
Bezug  auf  Form,  Inhalt  und  rnifanii  unterschiedlich.  Bei  der  Auswertung  wurden  die 
Aussagen  nach  formalen  Kategonen  ((ein/elne  Wörter:  Wrben,  Nomen,  .Adjektive), 
Aussagesatze,  Fragen  und  Fhemen)  geordnet,  m  Prozentwerte  umgerechnet  und  daim 
mit  allen  Äußerungen  und  innerhalb  bestimmtet  Klassen  verglichen.  Darüber  hinaus 
wird  der  Frag^  nachgegangen,  inwieweit  die  Selbsteinschätzung  dem  Lehrer  eine  Aus- 
kunft über  die  kindliche  Sicht  auf  die  Lernprozesse  ermöglicht  Die  meisten  Kinder^  d.h. 
74"  o,  ededigten  die  Aufgabe  auf  Deutsch.  26**  o  der  Kinder  (36  Schüler)  machten  ihre 
Notizen  auf  Polnisch,  darunter  eine  ganze  Klasse  (SchiilklasselO,  vier  W  ochenstunden 
Deutschunterricht).  Aussagen  der  Kinder  dieser  Klasse  und  die  anderen  Aussagen 
auf  Polnisch  unterscheiden  sich  grundsätzlich  von  den  Aussagen  auf  Deutsch.  Die 
Kinder,  die  ihre  Kenntnisse  auf  Polnisch  aufgeschrieben  hatten,  formulierten  allgemei- 
ne, vorwiegend  als  Kategoden  imd  Fähigkeiten  formulierte  Aussagen,  z.B.  „Ich  kann 
einen  Brief  schreiben.  Ich  kann  mich  vorstellen.  Ich  kann  alle  Monate,  Jahreszeiten  und 
VCbchentage  nennen.  Ich  kann  mit  meiner  Freundin  auf  Deutsch  sprechen.  Ich  kenne 
die  Zahlen.  Ich  kenne  einige  Lieder  und  Gedichte.  Ich  kann  sagen,  was  ich  uern  mache 
und  was  ich  nicht  gern  mache.  Ich  kann  Tiere  bcschrcihcn.  Ich  kann  Tiere,  Schulsachcn 
und  Spielsachen  benennen."  Aus  dem  Nachgesprach  mit  der  l  .ehrenn  ergab  sicli,  dass 
die  Kinder,  als  sie  diese  Autgabe  bekommen  hatten,  laut  eingewendet  hatten,  dass  es 
unmöglich  sei,  alles,  was  sie  schon  gelernt  hatten,  auf  zwei  A4  Seiten  au&uschreiben. 
Sie  trafen  zusammen  die  Entscheidung  ihre  Kenntnisse  nkht  in  Form  von  Wendungen, 
Sätzen  oder  Wörtern,  sondern  in  Form  von  Kann-ßeschteibun^n  zu  formulieren.  Ähn- 
liche Kann-Beschreibungen  wurden  von  den  Kindern  der  anderen  Klassen  gemacht 
Dabei  gab  es  auch  Notizen,  die  sich  kaum  von  denen,  die  auf  Deutsch  gemacht  wurden, 
unterscheiden.  L^ie  Notizen  auf  l.Xutsch  waren  keine  Kann-Beschreibungeii,  sondern 
Belege  der  fremdsprachlichen  Kenntnisse.  Die  Kinder  hatten  sowohl  einzelne  Wörter 
aufgeschrieben  als  auch  zwei  volle  .\4  Seiten  mit  unterschiedlichen  Wörtern  und  Sätzen 
eingetragen.  Die  mengenmäliigen  Unterschiede  zwischen  den  einzelnen  Ad>eiten  waren 
sowohl  innerhalb  der  jeweiligen  SdiuDdassen  als  auch  in  Bezug  auf  verschiedene  Ler- 
ne^nippen  beträchtlich.  Die  meisten  Hintrage  waren  in  den  Lemgruppen  mit  erwei- 
tertem Snintlenangebot  (drei  W'ochensmnden)  zu  ^'efzeichnen,  die  wenigsten  in  solchen 
mit  nur  emer  Wochenstunde.  Eine  große  innere  Diffi^renzierung  wufde  aber  bei  allen 
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Letngruppeii  festgestellt.  Darüber  hinsnis  ist  sie  besonders  aufßUüg  in  den  Klassen,  die 
am  besten  abgeschnitten  haben.  Es  stellt  sich  hier  die  Frage,  ob  diese  Werte  in  Bezug 

auf  die  5(i Wörter  Grenze  interpretiert  werden  köniun.  Misst  mmi  das  mentale  Lexi- 
kon an  der  50-Wörter-Grenze,  so  kann  man  feststellen,  dass  Kinder  aus  den  Schulklas- 
scn  inii  dfcistitndigem  b/\v.  xweisnindigem  Angebot  diese  Grenze  überschritten  haben 
otici"  l)ctcifs  knapp  diuoi"  stehen.  Aus  tlen  \  on  ilen  Knitlern  gemachten  Noti;?en  geht 
hervor,  dass  es  sich  bei  den  vun  ihnen  genaiinteu  Kedemitteln,  die  sie  beherrschen 
ghuibten»  vor  allem  um  Einzelwörter  handelt.  In  den  extrem  hohen  Prozentwerten  von 
Einzelwörtem  (92%  Einzelwörter),  die  die  Kinder  zu  beherrschen  glaubten,  spielt 
sich  wahrscheinlich  der  Input  der  Lehrkräfte  wider.  Die  Einzelw  örter  werden  im  Un- 
terricht aufgeschrieben,  gezielt  gefestigt  und  auch  in  Bezug  auf  die  F,in/el\\örtcr  wird 
öfter  eine  T^eistungskon trolle  ausgeführt.  Anhand  der  Aufgaben,  die  die  Arbeitsbücher 
enthalten,  werden  vonviegend  W Orter  geübt.  Die  1  Ergebnisse  bestätigen  auch,  dass  die 
Lehrer  den  Leriujielen  des  frühen  l'remdsprachenunterrichts  folgen,  nämlich  dem  oft 
benannten  Ziel  Faiben,  Gegenstände  und  Tätigkeiten  zu  benennen. 

Eine  besonders  hohe  Prozentzahl  der  Einzelwörter  (99,5  %)  gaben  die  Kinder  einer 
Schulklasse  an»  die  einmal  in  der  Woche  Deutschuntet ddit  hatten.  Bei  dieser  Sdiulklas- 
se  kann  die  l^rsache  w  ahrsclicinlich  das  Lehrwerk  „Eins,  zwei,  drei"  (Halcj;  Kozubska; 
Krawczvk  10')0;  sein,  das  die  meisten  .Aufgaben  auf  der  Wortebene  aufweist.  Innerhalb 
der  l'.in/elw  ( )rter  uberw  iegen  Xomen  '85"  n).  Hie  Pbcrlegenlieit  \on  Nomen  wurde  in 
jeder  Lerngruppe  testgestellt.  A'erben  und  .\Lliekti\e  kamen  seltener  vor.  Die  Durch- 
schnittswerte aller  beteiligten  Kmder  zeigen,  dass  mehr  Nomen  als  Verben  aufgelistet 
werden.  Diese  Tatsache  bestätigt  die  Annahme,  dass  Nomen  schneller  erworben  werden 
(Snow  in:  Gleason;  Ratner  2006: 390).  Sowohl  bei  der  Au%abe  zur  Selbsteinschätzung 
als  auch  bei  Wiedereckeniuiug  der  gelernten  Wörter  lässr  sich  zeigen,  dass  sich  die  quali- 
tativen und  quantitativen  Analysen  ergänzen.  Die  von  den  Schülern  angefertigten  Arbei- 
ten geben  mehr  nur  Aufschlüsse  daaiber,  was  die  Schuler  glaubten  zu  beherrschen.  Die 
Arbeirsbliirter  liefi  rn  auch  indirekte  Informatu  nu  n  üin  r  die  Strategien  zum  .\luuf  des 
lexikalischen  \\  issens  aus  dem  Gedächtais  oder  aucli  zur  Art  der  Speicherung  im  men- 
talen Lexikon.  Gleidizcitig  aber  kann  die  Form  der  kindlichen  Einträge  auch  von  der 
Art  des  Lernens  beeinfhisst  werden  und  den  Lehrerinput  im  Unterricht  widerspiegeln. 
Bei  der  Auswertung  der  Kinderarbeiten  zeigte  sich  nämlich,  dass  die  meisten  Kinder 
ihre  Notizennach  ähnlichem  Muster  angefertigt  hatten.  Die  notierten  WOrtei  wurden 
nach  Themen  geordnet.  Demnach  wurden  z.H.  zuerst  alle  Tiere,  an  die  sich  d  is  Kind  er- 
innerte, autgelistet  iiiul  d.uiach  kamen  Korperteile,  Woclieiilage  usw.  Ein  weiteres  Ord- 
nungsprinzip,  das  aus  den  Arbeiten  abzulesen  ist,  war  die  Auflistung  der  Wörter  nach 
den  Wortarten.  Die  Kinder  föhr ten  alle  Verben,  an  die  sie  sich  erinnerten,  nacheinander 
auf,  das  gleiche  gilt  Gxt  Nomen  und  auch  für  die  wenigen  Adjektive.  Bei  Adjektiven  wur- 
den von  vier  Kindern  Antonyme  nebeneinander  au%ezählt.  Erst  am  Ende  der  nach  sol- 
chem Muster  angefertigten  Aibeitcn  kamen  manchmal  e  inige  wenige  Wörter  dazu,  die 
sich  diesem  Ordnungsschema  entziehen.  Hier  hatten  die  Kinder  ergänzend  einige  ein- 
zelne Wörter  aus  den  unterschiedlichen  Themenbereichen  nebeneinander  geschrieben. 
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Daneben  gab  es  aber  einige  einzelne  Arbeiten,  in  denen  die  Auflistung  det  Redemittel 
nicht  ganz  dem  von  mehisfen  Kindern  angewendeten  Ordnungsschema  folgte.  In  allen 

Lerngruppen  sind  es  nur  5  Kinder,  deren  \rbciten  sich  von  den  anderen  unter  diesem 
Aspekt  unterscheiden.  Indem  die  Wörter  l)ei  ilinen  auch  thematisch  gruppiert  woirden 
febhc  icdoch  eine  konsequente  Rinnrdnung  mich  W"oi-|;ir(en.  F.s  wurden  zwar  /wischen 
nebcnt  inan der  stehemli  ii  \\ Drn  rn  Kommara  t2,t.'St'r/r,  ahrr  div  sviiraematischen  Asso/i- 
iitioncu  waren  leicht  zu  erkennen:  wie  z.ß.  beiemeni  Schuler  aus  der  sechsten  J-A.rngrup- 
pe:  „Buch,  lesen,  Pinsel,  malen,  Kleber,  basteln,  Fußball,  spielen,  Kuli  schreiben,  Scheie 
schneiden'^  Darüber  hinaus  wurden  weiter  auch  nicht  aDe  Tiemamen  nacheinander 
au%elistet,  sondern  nach  imterschiedlichen  weiteren  Kriterien  geordnet  wie  z.B.  „Maus, 
Katze,  Hund",  danach  Esswaren,  die  diese  Tiere  essen  können,  dann  Tiere  aus  dem 
y.OO  und  die  Körperteile  von  diesen  Tieren.  Auch  die  \X  i)cbcntage  wurden  bei  diesen 
Kindern  nicht  alle  aut  einmal  eingetührt.  Sie  tolgten  unrerschiedlicben  individuellen 
Kjcitcrien.  So  ergab  sich  aus  den  Nachfragen,  dass  die  Kinder  ihre  LiebUiigstage  und 
die  anderen  Tage,  dann  Tage  an  denen  sie  Deutschuntetndit  hatten  getrennt  aufgelistet 
hatten.  Bei  den  wenigen  Kindern,  die  sich  nicht  prinz^iell  nach  dem  thematischen  und 
nach  Wortarten  gruppierten  Ordnui^schema  gerichtet  hatten,  war  ein  weiteiies  Pdnz^ 
zu  erkennen:  Sie  schrieben  nebeneinander  Wörter  mit  gleichen  Nnhuigsbuclistabcn  au^ 
z.B.:  Schwester,  Schokolade;  PuIli.  Po,  Pinsel;  Milch,  Mantel,  Mutter."  Man  kaini  aber 
von  keiner  signifikanten  Korrelation  zwischen  der  Art  von  Notizen  und  Menge  der 
Hmträge  sprechen.  Diese  Arbeiten  gehören  m  Bezug  auf  die  Zahl  der  angegeben  Rede- 
mittel eher  zu  den  höchsten  und  mittleren  Ergebnissen  innerhalb  der  jeweiligen  Lem- 
gf  uppe.  AufißUhg  ist  jedodi,  dass  sich  die  Kinder,  die  die  syntagmatischen  Assoziationen 
angeschrieben  haben,  auch  anderer  Ordnungsprinz^ien  bedienten,  d.h.  An&ngsbuch- 
Staben,  \  orlieben,  eigenen  Erfdirungswelten.  Dagegen  hielten  sich  die  anderen  Kinder 
nur  an  das  thematische-  und  Wortartenptinzip.  Die  Frage,  ob  diese  unterschiedlichen 
Abrufstrategien  flizw.  \rrcn  der  Speicherung)  zu  besseren  Ergebnissen  fiihren  und  ob 
sich  dadurch  der  sog.  ,,good  language  learner"  erkennen  lässr,  isr  weiter  zu  erforschen. 
Die  Lelireruinen  haben  zwar  zugegeben,  dass  diese  Kmder  besonders  geit  an  Deutsch- 
unterricht abschneiden;  hier  ist  aber  genauer  zu  erfiragpn  in  weldien  Beieichen  und  wie 
sich  diese  Fähigkeit  im  Weiteren  auf  die  Sprachentwicklung  auswidct 

5.3  Wiedererkennung  gelernter  Wörter 

Mit  diesem  Instrument  soUre  erforscht  werden,  ob  der  in  den  Lchrplänen  empfohlene 
\X'ortscharz  am  Ende  des  zweiten  Lerniahres  erkannt  wurde.  Die  t|uanrirative  Analyse 
der  \\  ledercrkcnnungsaufgaben  zeigte,  dass  die  Kinder  am  Ende  des  zweiten  Lernjahrcs 
den  zu  den  curticularen  Vorschriften  gehörenden  Wortschatz  größtenteils  erkannt  ha- 
ben. Der  Prozentsatz  an  richtigen  Antworten  war  in  allen  Lemgruppen  hoch.  Darüber 
hinaus  liefern  die  Kinderarbeiten  Auskünfte  über  ihren  Umgang  mit  dem  Wortsdiatz: 
die  ecfo^teichsten  Kinder  haben  beider  Wiedererkemuing  unteiscbiedliche  Ordnungs- 
prinzipien angewandt.  Die  Arbeitsblätter,  auf  denen  Kinder  diese  Autgabe  lösten,  do- 
kumentieren zum  Teil  die  Voi^ehensweise  der  Kinder.  So  kann  man  anhand  der  Blätter 
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eckennen,  dass  es  sich  vun  staknw&sc  Madderung  (duichstteichen,  maikiecen  usw.) 
von  angegebenen  Wöctem,  Ved^indungen  mit  Pfeilen  (Woit  mit  dem  WoftfelcQ,  Num- 
medecung  von  Wörtern  und  Wortfeldern  bzw.  Übersetzung  der  für  die  Zuordnung 
angeführten  Wörter  handelt.  Manche  Kinder  markierten  in  verschiedenen  !  ;uhen  die 
Ess-  und  Trinkwaren  auf  dem  \dicifshlatt.  Dadurch  gingen  sie  in  der  Differen/ierung 
weiter,  al.s  es  die  Lehrwerkautoren  geplanr  harren.  Ihre  Lernstrategie  beruht  also  darauf 
mögliche  Ordnungsprinzipien  beim  Lerueu  anzuwenden. 

5.4  Efschließung  von  Wörtern 

Zur  Einschätzung  des  Umgangs  det  Kinder  mit  det  ftemdspcachlichen  Lexik  wird  hier 

eine  Autgabe  angewendet,  bei  der  die  Kinder  seU)ständig  Wortbedeutungen  erschließen 
sollen.  Dieser  W"e;.'  isr  ,,cin  sehr  nahe  liegendes  natürliches  \  erfahren,  das  wir  auch  beim 
Lesen  und  Iloren  in  der  Mutlersprache  anwenden,  wenn  auch  eher  unltewiisst"  ;Hohn 
1999:  63).  Demnach  ist  diese  Autgabe  mit  den  natürhchen  Ivommunikationsprozes- 
sen  vergleichbar.  Für  das  selbständige  EtsdiHeßen  von  Wörtern  wurde  ein  bebilderter 
Sachtext  entwickdt,  den  die  Kinder  übersetzen  soOen.  Übersetzungsau^aben,  die  man 
mit  det  Gtammatik-Übecsetzungsmethode  negativ  assoziierte,  kehren  teih«reise  in  die 
Fachdidaktik  zurück  durch  die  m  dem  „Gemeinsamen  Europäischen  Referenz  rahmen" 
geforderte  Fähigkeit  tler  Sprachmirrlung.^  L_)ass  die  Lbersetzung  ein  interessantes  Un- 
tersuchungsfeld  auch  im  Jlinblick  auf  den  I  ruhbeginn  ist,  zeigen  die  Ergel)nisse  der 
Forschung  „Intensi\  lertes  Frühes  Fremdsprachenlerncn"  (Kubanek-German  2UU4a).^ 
Das  Instrument  soll  dazu  dienen,  die  Fähigkeit  der  Kinder  zur  Erschließung  von  Lexik 
in  bildgestützten  Texten  einzuschätzen.  Die  zur  Obersetzung  vorgelegten  Sätze  sind  im 
Kontext  eingebettet  und  knüpfen  an  das  Vorwissen  und  Interesse  der  Kinder  an.  Es 
handelt  sich  hier  um  einen  Sachtext  über  Kängurus.  Die  Vorlage  w  ar  Afeyers  GrotJes 
Kinderlexikon  (Bröger  198L  118).  Die  Informationen  über  die  Lebensweise  der  Kän- 
gurus wurden  in  6  Informationsabschnitte  aufuegliedert.'"  Der  ursprüngliche  Text  war 
zu  diesem  /weck  \ereinfachr  worden.  Die  Informationen  wurden  neben  bzw.  unter 
den  Bildern  auf  drei  A4  Seiten  angeordnet.  Aus  Motivations-  und  \  erstandnisgrunden 

*  ^owolü  bei  dei  lezepliwu  ;iL  ;uu  h  bei  der  piotl<;lji\ '  u  Spiachvetweadung  fiiaoglkheu  tüt-  inüudlicheu 
und/odei  schiitdicheu  ^Yktivitiiteu  der  Spracliiiiitdiuig  Kommiuiikntion  zwischen  Meuscheu,  die  au»  ir- 
geudwelckeii  Gtiiadeuukbt  diieki  niitt iii:mdei  kommiiiiizifuen  kömieii  I  beisetzeii  oder  Dolmetschen, 
die  Zusanunentassiuig  odet  der  Beucht  eigeben  eine  (Neu)Fas«uig  eiues  Aiisg.iiij2,sti'xtiL's  t\ii  Dritte,  die 
keiiK'ii  mimillrlhnifii  Ziigrifl  li:ibcn"  (Gciiu-iiisriTiici  ein  f)]i;iis<liii  Rclenii/i  iilmicii  2<H1|:  26) 

'  Die  Idee,  eiueii  iexl  iüi  LIbeisetziuigsaulgabeu  zu  eiitweileu  iiud  als  liistiiimeut  dei  Lmschatiaiug 
von  Kindedeistniig«!!  einzusetzen,  ist  der  Studie  von  Knbamek-  Gemun  (2004a)  entnommen.  Der  be- 

bild<'iic  S:i<lile\l  iincl  Fins  il/  diesem  Tiisl i unirnlcs  ist  von  dci  \iiloilii  dicsei  .\i1)cit  selbst  cistellt  Tu 
dei  Studie  vou  Kubaiiek-Ueciuaii  war  ähnliches  lustnuueut  uut  Kiudecu  dei  vieiteu  Giuudschiiiklasse 
angewendet  wotden  nnd  die  ediobenen  D«Cen  wutden  in  Bezng  auf  Übeisetsiingen  aus  den  venchie- 
deuen  I'ieindspiachen  (Tschechisch,  lüiglisch,  I''ianv;ösisch,  Deutsch)  vetglidiea. 
^'^  1.  Küugjiinis  Icbcu  iu  Austialku.  2.  Käiigjiirus  b.ib<  ii  kiiizc  Vocdcdiriuc  Sein  lai^  siud  dag^cu  die  Hiu- 
tedieine.  Kangpmc  haben  einen  Ueinen  Kopt  luid  gtoße  Ohsen.  3.  Kangiinw  htmea  Gtas  und  Pflanzen. 
4  Kiiiigiiniweibrhen  (Nlutleikangfinu)  haben  spezidle  Bauchta scheu.  Dort  bekommen  die  Kängum-Bnbys 
Alilch.  5.  Käugprus  köiuien  springen.  Sie  springen  bis  zu  zwölf  Meter  weil  und  bis  drei  Metei  hodi.  6. 
Käugums  können  sein  schnell  spiiugen  —  bis  65  km  iu  dei  Stunde.  Dei  laiige  Schwanz  liilü  beim  Spiiiigen 
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kamen  Facbkopien  zum  Einsatz.  Ihoe  Übetsetzungen  schdeben  die  Kinder  jeweils  untec 
den  deutschen  Text  dicekt  auf  die  Acbeitsblättei:.  Füf  diese  Au%abe  wacen  30  Minuten 

vorgesehen.  Die  I-Cindet  sollten  den  Text  selbständig  lesen  und  ohne  jeg^die  zusätz- 
liche Hilfematerialien,  wie  z.B.  Wörterbücher,  arbeiten.  Bei  der  Auswernmg  wurden 
die  einzelnen  S;U/blocke  in  59  Bausfeine  /erlegt.  Dann  wurde  die  Zahl  der  richtigen 
Lösungen  im  Allucmt  iiu  a  und  m  tlt  n  lu  rii'fk'ndcn  .^.it/blocken  gcsondtTt  aiisgewL  rU'r. 
Des  Weiteren  wurden  einige  Beispiele  der  kindhehen  Übersetzungen  angegeben  und 
analysiert.  Es  zeigte  sich»  dass  die  Kinder  im  Allgemeinen  88%  aller  Bausteine  richtig 
übersetzt  hatten.  Zu  den  meisten  Fehlem,  die  die  Ergebnisquote  senkten,  gehörte  eine 
ganz  zufallige  Anwendung  von  den  Plural- und  Singukrformen,  z.B.  in  einer  SchulkUs- 
se,  die  im  Allgemeinen  gut  abgeschnitten  hat  (die  Kinder  dieser  Klasse  schrieben  fast 
alle  Sätze  im  Singular).  Die  I'.rgcbnisse  sind  in  Bezug  auf  die  unrcrschicdlichcn  Satz- 
blöcke unterschiedlich.  Die  meisten  der  richngen  Losungen  fielen  bei  tltn  Satzblocken, 
die  aus  cuicm  Satz  und  wenigen  Bausteuien,  und  darunter  nur  Nomen  und  \  erben,  be- 
stehen ^atzblock  1-  3  Bausteine  und  Satzblock  3-5  Bausteine).  Darüber  hinaus  scheint 
es,  dass  das  Verstehen  von  der  Satzlänge  (Aufteilung  in  kleinete  Sinnzusammenhänge) 
abhängt.  So  wurde  der  Satzblock  2  mit  16  Bausteinen  aber  3  Sätzen  von  6%  richtig 
übersetzt,  und  der  Satzblock  5  mit  14  Bausteinen  und  2  Sätzen  von  31%  richtig  gelöst 
Manche  Kinder  iibersprangen  längere  Sätze.  Die  qualitative  Analyse  zeigt,  dass  sich 
die  Kinder  bei  der  l.osLing  dieser  Aufgabe  nicht  auf  ein/eine  Worter  bzw.  Wendungen 
beschrankten,  sondern  Satze  bildeten.  Hei  manchen  .Vdieiten  ist  zu  erkennen,  dass  die 
Kinder  die  sprachlichen  Informationen  und  Bilder  kaum  als  Hilfe  bei  Erkennung  und 
Ecsddießung  benutzten,  sondern  sich  vorwiegend  auf  ihr  Weltwissen  stützten,  wie  z.B. 
„Ein  Känguru  hat  sehr  stadie  Pfoten,  aber  nicht  so  Stade  wie  ein  Gepard."  Auch  eige- 
ne Kindheitserfahrungen  wairden  herangezogen,  z.B.  „Kanguru  Mutter  sorgt  um  sein 
liebes  Kind."  „Das  klcuic  Känguru  spielt  mit  seiner  Mutter  \  erstecken."  „Kängurus 
spielen  mit  Bausteinen  und  rrinkcn  Milch."  Bezogen  auf  die  Sprache  als  C Grundlage 
der  kindlichen  l  lu  rscrzungsaiLi.  itc  ii  wiirdi  n  toluendc  Tendenzen  tcstgtisk  llr:  Die  mei- 
sten Kinder  harten  die  W  orttoige  und  W  ortart  des  deursciien  iextes  beibehalten  (100% 
beim  Satzblock  1  und  Satzblock  3).  Das  Streben  nach  der  Beibehaltung  der  Zahl  der 
Wörter  ist  z.B.  bei  dem  Satz  „Kängurus  haben  einen  kleinen  Kopf  und  große  Ohren'* 
zu  erkennen.  Hier  haben  viele  Kinder  auch  den  unbestimmten  Artikel  ins  Polnische 
übersetzt.  Bei  den  anderen  Sätzen  stimmte  sowohl  die  Wortzahl  als  auch  die  Wortfolge 
nicht  überein.  Die  Wortart  wurde  meistens  beibehalten,  auch  dann,  wenn  die  Bedeutung 
nicht  stimmt:  So  w  urde  z.B.  das  \'erb  hckowmn  als  tni^eii.  Inifh'n.  irerdeii  p/hore>K  rerbtingen. 
{.■erstecken,  brauchen,  legi  übersetzt;  auch  Adjektive  bleiben  im  polnischen  i'ext  .\tliektive, 
sowohl  bei  den  richtigen  als  audi  bei  falsdien  Obersetzungen,  z.B.  spet^eüik  Imii^  kiir-~c 
als  äurscbnittßcbef  lattff.  Das  gleiche  gilt  für  Nomen.  Obwohl  z.B.  die  Zahl  der  richtigen 
Übersetzungen  von  Pßianipi  gering  ist,  wurde  dies  Wort  nur  als  Substantiv  übersetzt 
Unknmt,  ObstT^tmen,  ILvf.  BZ,//«-.  Blumen.  F/ein/i.  Koni,  Getreide.  Man  kann  mit  Vor- 
sicht annehmen,  dass  sich  die  Kinder  bei  der  Erschließung  von  der  W  ortliedeutung 
die  Syntax  zu  Hilfe  nahmen.  Die  Übersetzungen  zeigen,  dass  Kinder  unterschiedliche 
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Eischließuii^stcategien  anwenden.  Nidit  alle  sind  eifolgteich:  Die  Odentiefungan  den 
eisten  Buchstaben  führte  tut  falschen  Wottbedeutungsecschließung.  Die  Maßangaben 

wurden  von  den  Kindern  anhand  der  Ähnlichkeit  meistens  riclitii'  c  i  sclilossen.  Dabei 
spielte  das  Weltwissen  der  Kinder  eine  wichtige  Rolle.  Kinder,  die  ihr  W'eltwissen  als 
I  filfe  benutzten,  ubersetzten  mehrere  Bausteine  richtig,  so  war  z.B.  hei  der  Weite  und 
Ilohe  des  Springens  das  W  issen  von  Hedt  urung;  so  haben  manche  Kimler  angegeben, 
dass  „Ivaagurus  bis  zu  12  Aletcr  hoch  springen."  Auch  die  Otieiiticauig  an  dem  ersten 
Buchstaben  ohne  Aktivienuig  des  Weltwissens  führte  zu  realitäts£cemden  Äußerungen, 
nämlich:  „Kängatus  springen  bis  zu  65  km  in  der  Sekunde.''  Im  A%emeinen  hatten 
die  Kinder  kaum  Probleme  bei  der  Erschließung  von  zusammengesetzten  W'örtern,  da 
dabei  sowohl  Bilder,  als  auch  das  erkannte  Wortclcment  und  Weltwissen  helfen.  Es  föllt 
eine  geringe  Zahl  der  nclirigcn  F.rschlief^ung  bei  dem  Adjektiv  spe^^/e/k  (24"o  richtige 
Lösungen)  auf.  Autgrund  der  .\hnlichkeir  mit  tlem  polnischen  Schriftbild  und  Klang 
hatte  inaii  mehr  richtige  Lösungen  erwarten  koimeii.  \  lelleicht  stand  die  Position  dieses 
Wortes  und  seine  Bedeutung  för  die  InhaltsersdiUeßung  nicht  im  Vorckigrund.  Die 
Arbeiten  der  Kinder  zeigen,  dass  sie  über  verschiedene  Strat^en  der  Bedeutungser- 
scfaließung  verfugen  und  sie  anwenden,  sowohl  die  Zweitklässler  als  aach.  die  Ddtt- 
klässki;  Kinder  mit  einer  Wochenstundc  und  mit  vier  Wochcnstunden.  Die  Klassen 
mit  intensivem  Stundenangebot  schnitten  besser  ab,  aber  auch  die  Klassen  mit  einer 
und  zwei  Wochcnstunden  erreichten  gute  Ergebnisse.  Die  Leistungen  der  Kinder  sind 
deswegen  hervorzuheben,  weil  sie  euie  unbekannte,  fremde  Autgabe  losten  und  sich 
dabei  von  den  drei  A4  Arbeitsblättem  nicht  abschrecken  ließen.  Die  Ergebnisse  kön- 
nen auch  die  Lehr-Lemsituation  widerspiegehi.  Klassen,  die  mit  zusamiiKnhängenden 
Texten  arbeiten  und  auch  im  Deutschiuterricht  anspruchsvolle  Texte  bearbeiten,  haben 
mehr  Erfahrung  bei  der  Bedeutungserschließung.  Das  Instrument  erwies  sich  als  infor- 
mationsceich  und  den  Kindern  zumutbar: 

6.  Resümee 

Der  Beitrag  hatte  zimi  Ziel  die  ieile  des  Projektes  vorzustellen,  die  mit  den  Bedingungen 
und  der  Planung  der  iuigesrellten  l  Untersuchungen  verbunden  waren.  Mmgewiesen  unar- 
de  darauf,  dass  die  Forschungsbeduigungen  das  FS  Lernen  in  Polen  widerspiegeln.  Die 
in  der  Schule  eingesetzten  Methoden  finden  ihren  Spiegel  in  den  polnischen  Lehd>ü- 
chem  und  der  Methodik.  Sie  sind  ein  wicht^^er  Bezug^imkt  bei  den  Untersuchungen. 
Darüber  hinaus  ist  die  Muttersprache  der  Kinder  ein  wesentlicher  Kontext  für  die  In- 
terpretation. Die  Besprechung  ausgewählter  Forschungsprob lerne  hatte  zum  Ziel,  auf 
die  Rolle  des  Kontextes  für  die  Ergebnisse  der  Enteisuchungen  hinzuweisen  (Wörter, 
\'okabeln).  .Vuch  war  die  Betleunuig  des  sich  ergjinzenden  lansarzes  von  cjualitativen 
und  quantitativen  Methoden  bei  der  Auswertung  der  Untersuchungsergebnisse  von 
Belange  Es  wurde  auf  das  Potenzial  ausgewählter  Fotschungsinstrumente  hingewie- 
sen, z.B.  Übersetzungsübungen,  die  über  schulischen  Alltag  imd  traditionelle  Übungen 
hinausgehen.  Die  angewendeten  Instrumente  waren  für  die  beteiligten  Lehrerinnen  re- 
lativ einfiich  einzusetzen,  was  die  Verg^eichbarkeit  der  Eigebnisse  bei  einem  ähnlichen 
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Einsatz  im  Untetticht  sichern  sollte.  Datübec  hinaus  können  diese  Instrumente  in  an- 
deten  weiteten  Lemgn^pen  ecptobt  werden.  Anhand  der  eingesetzten  Instrumente 

wurden  zahlreiche  Daten  erhoben,  die  in  Bezug  auf  weitere  Aspekte  ausgewertet  wer- 
den können.  Darüber  hinaus  haben  manche  Untersuchungsinstnunente  weitere  Fragen 
eröf&iet  und  Anstoß  zu  weiteren  Forschun^arbeiten  g^eben. 

Literatur 

Andrzejewska,  Ewa;  Fuks,  Angela;  Stasiak,  Haiina  ^000):  Käf^käaffo  Deutsd».  Warsza- 

wa:  REA. 

Andr/cic\\  ska,  Ewa  (2005):  Slownictwo  we  wczesnoszkolnym  nauczaniu  j^ykow  ob- 
c\ch.  Tn:  /V/;>ÄA7(1),  55-61. 

Apclruiicr,  Jirnsr  (2lHi()):  Datcncrhcbuiig  im  Scluilcingaiigsl)cr(.'icli.  .Mctliodolouischc 
Probleme  bcun  Erlieben  von  Vergleichsdatcii.  in;  Agiiado,  Ivarui  (Hrsg.),  ZurMetbo- 
dobffe  in  der  ee^msdfen  freadspnKbenßrsdnmg.  Hohengehren:  Schneider;  7-  18. 

Apeltauer;  Emst  ^007):  Sprachliche  Frühförderung  von  Kindern  mit  Migrationshinter- 
grund. In:  Ittfo  DäF  34,  3-36. 

Bliesi-nc  r,  (  Icich; Edelenbos,  Peter  (1998):  BilherB^dspnKtenmierricht,  Bt^ündfif^ und 
Praxis.  Leipzig:  Klett. 

Bleyhl,  Werner  (20(jO);  Wie  fiinktionierr  das  Lernen  einer  fremden  Spracher  In:  Blevhl, 
Werner  (Hrsg.),  Fremdsprachen  in  der  Grmäicbuk.  GruiuiUigen  und  Praxis beiipiele.  Hanno- 
ver: Schroedel,  9-23. 

Hohn,  Rainer  (1999):  Probleme  der  Wartschat^arlftiL  Berlin,  München,  Wien,  Zürich,  New 
York:  Langenscheidt. 

Bömei;  Wol%ang  (2000):  Didaktik  und  Methodik  der  Wortschatzad^eit:  Bestandsauf- 
nahme und  Perspektiven  !n  Ivühn,  Peter  (Hrsg.):  WortScbiUfl^ffbeit  itt  der  Diskusshn, 

Hildesheim,  Zürich,  New  York:  Georg  C  )lms,  2*)-.56. 
Bröger,  Achim  (l'JSl):  Me\t'r\  Grnf'es  Kiiukriex^kon.  Liu  Hiich  -um  Nachsciilagen,  Schmökern, 

Ai;\ihii!ii'n,  lu'scn  iiini  \  orkscn.  Miinnheim:  Bibliographisches  Institut  AG. 
But/kamm,  Wol^ang  (2002):  Psjchoiingiiistik  des  tremdsprachcnurUemdUs.  i  übmgen  und 

Basel:  Francke. 

Clark,  Eve  V.  (1993):  Tbe  Leidkon  inAcqtnsiäm,  Cambridge:  CUP. 

De  Florio-  Hansen,  Inez  (1998):  Fremdsprachenlemende  zu  Wort  kommen  lassen  oder 

Vom  Umgang  mit  dem  Wortschatz.  In:  Jung,  Udo  O.TT.  (Hrsg.):  Praktische  Handrei- 
chung für  Frewdsprachenkhrer.  lkr\re!ithr  Bei  tn  ige  -i^/ir  Ckttndidiikäk.  Bd.2.  Frankfurt  am 
Main,  Berhn,  Bern,  New  York,  Paris,  Wien:  Lang,  302-  309. 

Edmondson,  Willis  (1995):  Wortschat/crwedi  und  Sprachcrwedi.  Tn:  Bausch,  Karl- 
Richard;  Christ,  Herbert;  Königs,  hrank  G.;  Krumm,  Hans-Jurgcn  (Hrsg.):  Hnrerh 
und  Veraittbtf^  von  Wortschatz  in  Vremdsprcuixmmterricht  Tübingen:  Nan;  55-62. 

Edmondson,  Willis;  House,  Juliane  (2000):  EinfiibnmgindieSpracbkbrßrsdiung.  Tübingen: 
Francke. 

Gemeinsamer  europäischer  Referenzrahmen  für  Sprachen  (2001):  Straßbuig:  Europarat 


Mclhodolagischc  Frublcmc  bei  der  cmpinschcn  i'orsehuiig  uii  GnJIldschulkt)iilcxl 


33 


Gleason,  Jean;  Betko  Ratnec;  Kan,  Bernstein  (2005):  Ptzyswajanie  j^ka.  In:  Gleason, 
Jean;  Bedao,  Ratnei^  Nan,  Bernstein  (Htsg.):  PsydmSng^tjfka.  GdaAsk:  GWP,  375-438. 
Gompf,  Gundi  (1975):  Engäschunterridtt  euf  äerVTimanti^,  Didtdkäscbe  Madelle  und  Pmpek- 

üim.  Weinheim  und  Basel:  Belrz. 

Goldbcfg,  Adele,  E.  (2003):  Ks/t;ilto\v;intc  si?  scmantyki  ki  )iistrukc)i  struktiiry  argu- 
mentowej  \v  jQZvku  Mninclskim.  In:  D;\bio\vska,  Ewa;  Kuliinski.  W'())cicch  (TIrsg.): 
Aki}v::^cjaj^:^ka»  hmtk ji-::^ko-::;iian stua  kognitynnego.  Krakow:  (jiuversitiis,  118-143. 

Halej,  Lucyiia;  Kozubska,  yixüa:,  Kfawczyk,  Ewa  (1999):  L/a  .  ■:;;)}  d,  dm.  Podt^znik  do 
nauki  yt^EfsSi  niemieckiego  dla  klasy  I  Waiszawa:  Wydawnictwo  Szkolne  PWN. 

Henäci,  Gect  (2000):  Methodologische  Probleme  bei  der  Erforschung  des  Ftemdspta- 
chencrwerhs.  In:  Agiiado,  Karin  (Hrsg.):  Zitr M^bodobge  in  der  eafmscbett  Bremdspra- 
cheiiforiihiing.  Hohengehren:  Schneider,  31-40. 

Iluk,  lan  {2(M)2)\ Jak  ni-^\h?hiie  ci;:jedß^'k6n- ohydi?\^iAow'xce-.  Gnome. 

Johnsrone,  Richard  (2001):  Trend:  \'om  l'esren  zum  Einschätzen.  Frülies  Fremdspra- 
chenlernen beurteilen:  aktuelle  l  berlegungen.  In:  Prif?/ar29,  9-13. 

Kauschke,  Christina  (1999):  Früher  Wortschatzciwerb  im  Deutschen:  Eine  empicische 
Studie  zum  Entwiddus^svedauf  und  zur  Komposition  des  kindlichen  Lexikons.  In: 
Meibauec,  Jöig;  Rothweilec,  Monika  (Hrsg.):  Das  Lexikon  im  Spmdienmh.  Tübingen: 
Francke,  128-158. 

Kielhöfer,  Bernd  (1997):  h'nini;psisd)e  Kinderspnhhe.  Tübingen:  Narr. 

Konar2c\vski,  Krzysztof  (2000):  ]ak  t^amac  bademia  osanatoitfe.  Metodologfa  praktyc^. 
Warszawa:  WSiP. 

Klippel,  Friederike  (1995):  \\  örternetze.  In:  Bausch,  Karl-Richardi  Christ,  Fleibert;  Kö- 
nigs, Fcank,  G.;  Krumm,  Hans-Jürgen  (Hrsg.):  Erwerb  und  Varniittlung  am  Wortschatz 
im 'FremdsprachenuHUrnd>t.  Tübingen:  Naci^  101-107. 

Knapp-Potthoflf  (2000):  Vokabeln  im  Kop£  In:  Riemec,  Claudia  (Hrsg.):  Ke^flitive  As- 
pekt des  hebrens  undhemens  von  Iremdspruchen.  Tübingen:  Naci,  293-307. 

Köster,  Lutz  (2000):  Wort-Erklärungen  und  Semantisiecungsprozesse.  In:  Kühn,  Pe- 
te r  i^Ii  s!j  I  W'ortschata^arbät  in  der  Diskussion.  Hüdesheim,  Zütich,  New  Yodc  Geoig 
(  Ilms,  l'H  208. 

kubanck-Gcrmaii,  Angelika  (2UU3):  Kimigemüßei  Fremdspradjemmterndjt.  Band  2:  Didaktik 
derG^nawt  Münstet,  New  York,  München,  Bedin:  Waxmann. 

Kubanek-Getman,  Angelika  (2Ü04):  Hetausbildung  von  intedoiltutellet  Aufinerksam- 
keit  bei  Schükm  im  finihen  Ftemdsptachenuntetcicht  —  explocative  Vorstudien.  In: 

Kicrcpka,  Adelheid;  Krüger,  Renate;  Mertens,  Jürgen;  Rcinfried,  Marcus  (Hrsg.): 
Frühes  Fremdspracbeniemen  im  Bäckpunkt.  Status  quo  und  Perspektiven.  Tübing^:  Narr, 

127-144. 

Kubaiiek-Gcrinan,  Angelika  (2004a):  E-reindsprachen-Frühbeguin:  auf  der  Spur  von 
einigen  neuen  Entwicklungen  in  Europa.  In:  Irübes  Deutsch  1, 4-7. 

Maiei;  Woltgang  (1991):  Fremdsprachen  in  da^  Grundschule.  Eine  Einßhrun^in  ihre  DidaHuik 
und  MethodUk.  Berlin  und  München:  Lang^nscheidt 

Piepho,  Hans-Ebethacd  (1992):  En^ch  in  der  Grundschule.  Bochum:  Kamp. 


34 


Kwa  Andr/cjcwska 


Rixon,  Shelagli  (1999):  Whcte  Do  thc  Wotds  in  EYL  Texüiooks  Come  Fcom?  In:  Shc- 
lagh  Rixon  (Hrsg.):  YoM^g  Leamm  of  En^b:  Some  Reseanb  Per^teOi'm.  Edinbui^ 

Gate,  Marlow  lissex:  Longmann,  53-  71. 

Rohrauer,  josef;  Rohraucr,  ('hiistine;  Schönbergei^  Friedrich  (1994):  Grunäschuk^ßsek 

Pratfiii  hr  Tips  jiir  den  l  '/iteriich/.  l  .in/:  X'cnras. 

Starczcwska,  Barbara;  Szot,  Maria  Program  lUJthXiJ'ii'i Jt^'ka  /uewurk/ego  diu  klas 

I—III  ss;;kßlj  podstan  ou  ej-  DKW  —  4Ul4  -  7/99.  Warszawa:  Wydawnictwo  Szkolne 
PWN. 

Steinbach,  Gudrun  (1995):  „Words  are  like  flowers..."  In:  DerFrmdsf^'MbScte  XJnterricbt 
Enißscb.  1, 12-16. 

S2poto\VK  /.  \[,igclalena  (2000):  Young  Learners:  How  Do  They  Rcmember  \'()cabula- 
ry?  In;  Aloon,  Jaync;  Nikolox-.  Marianne  (Hrsg.):  Research iitto  TeacbingEagäsb  to  \ouitg 
'Lecirners.  Pees:  L^nivcrsirv  Press  Pees,  360-373. 

Westhütl:,  Getarci  (2005):  Die-  Mulri-Merkmal-J  lypothese.  (Charakteristiken  ettek- 
tivet  Spcachlemau%aben.  http;//www.idt_2üü5@/downloads/WesthoffMuhi- 
merkmalhypothese.doc?POSTNUKESID=0347b90ea0dea894c620d337e0e77b35 
(05.05.200^, 


(Jhustoijh  ClilosLi.  Gabiick  Leder,  Baibua  Krisch«  (Hrsg.)  (3>08); 
Anf  »mm  UP'tgm.  Deulsäi  als  Fnmd^nuA»  iu  Farstbia^  tmJ  Ptaxü.  Tagfo^band  der  35. 
JaireM^ug  det  ButuniMdis  DtKtstb  als  Irmdsfinuit 2007  an  der  Rtm  UtumdM  Btriki. 

Göttii^en:  Univertitfltfviechg;  35-SZ 


Magdalena  Pieklarz  (Olsztyn) 

Zur  Erforschimg  von  StereoQrpen  in  der 
Fremdsprachendidaktik  —  ein  gcschichdicher 

Überblick  über  Forschungsansätze  und  Darstellung 
eines  Forschungsprojektes 


Einleitung 

Seit  einiger  Zeit  beobachtet  man  ein  vermehrtes  Interesse  ^n  der  empirischen  l^br- 
schung  fremdsprachlicher  Lelir  und  Lernprozesse  im  AUgeincincn  sowie  kultureller 
und  fremdkullurelkr  Pio/essc  im  Spe/ulK  ii.  ^flt  dem  folgenden  Beitrug  wird  der  \er- 
such  unternommen,  eme  ausgewählte  tremdsprachendidaktische  Karegone,  namiich 
das  Stereotyp,  als  ein  Forschungsdesiderat  des  jungen  Faches  darzustellen. 

Zuerst  soll  auf  den  Forschung^stand  im  Beieich  naäonak  Stereotjipe  im  Frmdspracben- 
ttnfemchthitz  eingegangen  werden.  Des  Weiteren  wird  ein  abgeschlossenes  Forschungs- 
projekt zum  Thema  SfereoixpL'  •  ■•  /    ]ff['h;r!tät  im  interkultunlkn  ¥renichprac}>tv:ir;  y:icht 
skizziert.  Anschliefieiid  wird  ein  Modell  und  zugleich  Vorschlag  einer  holistisclieii  \ns 
einandecsetzung  mit  dem  Stereotyp  als  kognitn -affektiver  Kategone  im  FÜ  diskutiert. 

1.  Zum  Forschungsstand  nationale  Stereotype  im  Fremdspmchemtnterrichf 

Das  Stereotyp  ist  eine  multidisziplinare  Kategorie.  Sein  Ursprung  hegt  in  den  Sozial- 
wissenschaften  (der  Steteotypenbegtiff  wurde  1922  vom  amen^nischen  Publizisten 
l4>pmann  eingefiihrt  und  definiert),  es  wurde  dann  auch  Gi^enstand  der  Sptachwis- 
senschaft,  Sprachpsychologie,  Soziolinguistik,  Psycholinguistik  und  seit  ca.  40  Jahren 
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hat  sich  die  Foemdsptachendidaktik  der  Kategone  des  Steceotyps  zugewandt  Bei  det 
Bettachtuiig  von  Ansätzen  stellt  man  abet  fest,  dass  es  keine  allgemein  geltende  Steteo- 
typenaufißissung  in  der  Fremdsptachendidaktik  gibt.  Ftemdsptacliendidaktikcr  bcdic 
nen  sich  unterschiedlicher  Konzepte,  um  ihre  Ansätze  entsprechend  zu  fundieren.  Die 

junge  Disziplin  haut  auf  F.rkenntnissen  vieler  XK'isscnschaftsbereiche  auf.  wie  Sprach- 
wisst'nsi  hatr,  Sprarlipsyrhologie,  angewamlrr  ]  .uiL'riistik.  Si  )/i;ilpsvcholi  i^if,  l'svcho- 
hngui-stik,  Z\vcitsprachLr\vci"b.stor.scliung,  die  ui  attincn  Rclariuucii  zur  ihr  stehen.  Die 
fismdspiachendidaktische  SteceotypenaufiEassung  ist  also  in  diesem  vielföltigen  Gefuge 
2u  deuten. 

Die  ersten  fremdsprachendidaktischen  Befunde  zum  Thema  Stereotyp  als  fremd- 
spraclieiididaktische  Kategorie  sind  Ende  der  60-er  Jalire,  Anfang  der  70ec  Jahne  ent- 
standen. Der  eioC-en  \'ielfalt  von  Konzepten  stehen  in  dieser  Zeit  nur  ganz  wenige, 
zudem  untereinander  ihnhche  l  ntersuchungsmethoden  gegenüber.  Das  auf  Katz  & 
Braly  (1933)  zurückgehende  Eigeiischaftshsten-\crfaliren  belicrrscht  praktisch  die  ge- 
samte Stexeotypenfotsdiung  Bei  diesem  Ver&hfen  witd  zuecst  in  Vorvetsuchen  eine 
Liste  mit  Eigenschaften  zusammengestellt;  die  für  einen  zu  beurteilenden  Sachverhalt 
charakteristisch  sind.  Im  eigentlichen  Ei^eriment  wird  diese  liste  den  Versuchsper- 
sonen mit  der  Au^abe  vorgelegt,  die  zur  Kennzeichnung  des  Sachverhalts  typischen 
F.igenschaften  auszuwählen.  F.ine  größere  Zahl  von  Versuchspersonen  kreuzt  die  F.i- 
genschaften  an,  die  sie  einer  (iruppe  \  on  Personen  (den  Amerikanern,  den  Deutschen, 
den  Beamten,  den  Ärzten)  zuordnen  wurde.  Die  am  häufigsten  genannten  Eigenschaf- 
ten machen  dann  das  )e\veilige  Nationalsterecjtjp  (oder  Bcrufsgruppenstereotyp)  aus: 
Deutsche  sind  ordentlich,  fleißig  pünktlich,  kalt  etc.  Solche  Eigenschaftsltsten  sind  vor 
allem  von  wissenschaftsmethodischen  Gesichtspunkten  her  konzipiert:  Sie  sind  opera- 
tionalisiert  und  können  qiiantit  irn  ausgewertet  werden,  da  alle  N  ersuchspersonen  die- 
selbe Eigenschaftsliste  vorgelegt  bekommen  und  daraus  ihre  Auswahl  treffen  müssen 
(Firges;  Melenk  1985:  105).  Es  ist  beispielsweise  möglich,  das  \uro-  und  Ilererostereo- 
t\  p  (das  .Selbst-  und  Fremdbild}  x  ersc  hiedener  (  i  nippen  miteinander  zu  vergleichen  und 
die  Entwicklung  von  Stereot)'pen  über  längere  Zeit  zu  verfolgen.' 

In  der  Fuemdsprachendidaktik  ist  der  Ansatz,  Stereotype  mithilfe  von  Eigenschafts- 
listen zu  untersuchen,  vor  allem  von  Keller^  verwendet  und  in  mehreren  Publikationen 
dargestellt  worden.  Der  Schüleraustausch  ist  Basis  eines  sozial-psychologischen  Expe- 
riments. Die  Auto-  und  Heten  ^rereotv-pe  der  Schüler  werden  ermittelt,  und  es  wird  un- 
tersucht, wie  sie  sich  entwickeln.  Nach  Kellers  Beobachtung  nähert  sich  das  Heteroste- 

^    Dieses  Vetfiüuen  hat  abei  inunei  den  Nachteil,  dass  in  voi^egebenen  Listen  idevante  Items  nidit  ent- 

li.illfn  sind  1111(1  die  F igcljiiissf  ilmTScils  \vu*<U*r  inl<Tj>rct.iti()iisl)c<lüi tlig  sind  wcili  iu:in  /  B  iiiclil, 
ob  <lic  Cliai.ikteusieiiiiig  „dit  Dtttlscha)  sind fkißi^"  von  dei  jeweiligeu  V'eisuchspersou  positiv  odei  ue- 
giiriv  gemeint  wat  Hinzu  kommt  rin  gewisser  Manipidationseffekt  dec  Venadisanlage  s^st  Die  Ver- 
siu'hspfisoiu-n  iniissenjaauB  eüu*i  voigfOfljfiu-ii  Lisir  lügensi  hatuni  aiiüwahlfii,  aiil  ilit-  sit-  vcttniiilit  1» 
vou  üicli  aus  oit  uicht  gdsommcu  wäicu.  Aiilk'idcm  wccdcu  dabei  die  WcMichspcisoucu  gezwungen,  im 
Sinne  von  Genef  liaiening  und  Kategodaieiung  zu  denken  Nach  Ptokop  (1995:  185)  läset  die  Methode 
der  Eigeiisrhaftdiatm  anßecdem  einen  sehe  wichtige  Faktoc  außei  Acht,  nämlirh  die  Beweitung  dei 
den  Vei-tietetn  eigener  oder  tremdei  Ethuie  zugeordneten  E^gensdiafiten. 
^    Vg>.  Kdlet  1969, 1970. 1983.  1987.  1994, 1998. 


Sicrccjlypc  m  der  I  rcmdspruchcndidaktik 


37 


teotyp  der  Schulet  während  des  Austauschs  deutlich  dem  englischen  bzw.  schottischen 
Autostereotyp  an  und  entfernt  sich  nach  dem  Austausch  wieder  etwas  davon.  Als  Ziel- 
setzung wird  ;ingcgeben,  dass  eine  Beschäftigung  mir  Gemeinsamkeiten  und  l^nter- 
schieden  in  den  Auto-  und  Heterostereotj'pen  der  beteiligten  (Gruppen  die  Sensibilität 
der  Schüler  fördern  und  eine  mögliche  Basis  der  \useinaiidersei/uiig  abgeben  wird. 
Nach  Meinung  Kellers  ist  eni  optimales  X'ersrandnis  der  andi  ien  C  iest  llschatt  d;uin 
erreicht,  wenn  das  1  letcrosteceüt\p  des  Schülers  deren  Autostereotyp  möglichst  nahe 
kommt.  Dieses  Autosteteo^p  ist  meist  sehe  positiv;  deshalb  besteht  die  Gefahr  der  kri- 
tiklosen Bewimderung,  der  vollständigen  Identifikation  mit  der  anderen  Gesellschaft 
Damit  ist  dann  nicht  wesentlich  mehr  gewonnen,  als  wenn  es  bei  den  ursprüng^chen, 
stärkerauf  Abgrenzung  basierenden  Stereotypen  bleibt. 

Mit  der  I  Tmw  enduiig  zur .  l///^/r;M•^'^^^v^7;  in  den  7'  ler  lahren  und  deren  Xufgreifen  durch 
die  Pr.igmaiinguisfik  verlagerte  sich  der  Schw  l  rpunkt  der  Landeskundedidaktik  auf  das 
Lernziel  komniHitikaliie  Kjumpekii^  In  den  8Uet  Jahren  wurde  dieser  Ansatz  durch  den  in- 
ki^kunlkK  Aspels  etvalasxt,  der  ndsen  der  kommunikativen  fismdsprachlichen  Kom- 
petenz das  Kultur-  und  Fcemdverstehen  als  gleichberechtigte  Lemziele  setzte.  Zentrale 
Ver&hrensweisen  kamen  dabei  dem  Stereotypenkonzept  entgeg^:  die  Thematisierung 
von  Auto-  und  Heterostereotypen,  die  Bcwusstmachung  spruchlicher  Routinen  als 
mögliche  Storquellen  im  interkultutellen  Kontext  und  die  konfrontative  Betrachtung 
von  Bedeutungsmustern. 

Seit  dieser  Zeit  erfahrt  diese  Kategorie  ein  großes  Interesse  bei  den  Fremdsprachen- 
didaktikern.  Der  l'orschungsbereich  kann  auch  eine  Reihe  von  empirischen  Befunden 
vorweisen.  Hier  soll  u.a.  auf  Arbeiten  von  Apeltauer  (1983,  1998,  2002),  Hermann- 
Brennecke  (1991),  Bausinger  (1988),  Huscmann  (1990,  1991),  Koreik  (1993),  Losch- 
mann (1998),  Prokop  (1995),  Quasthoff  (1986,  Reddet  (1995),  Reil]  (1997), 
Rösch  (200())  hingewiesen  werden.  Es  handelt  sich  dabei  um  Befunde,  deren  Ziel  es 
war,  den  Stellenwert  von  Stereotypen  im  Fremdsprachenlernprozess  herauszustellen. 
Man  h.ir  \  ()r  .illem  tlie  kognitn'e  untl  sozuiK'  Oiminsion  tles  .^rereorsps  betont  und 
dementspreclicnd  tremdsprachendidakriscli  gchandliabt.  Alan  hat  auch  linguistische 
VerMiren  eingesetzt,  um  Stereot)'pe  in  den  Lehrwerken  zu  ermitteln  sowie  Au%aben 
und  Übungen  zur  Wahmehmiuigschulung  und  Sensibilisierung  (ur  Stereotype  in  den 
Lehnverken  entwickelt. 

In  den  neusten  Ansätzen  begegnet  man  einer  polymethodischen  Voigehensweise, 
das  lieillf,  dass  man  bestrebt  ist,  \ersrbiedene  Methoden  mitein;nider  zu  \'erbinden. 
.Auch  wenn  die  Schwerpunktsetxung  m  \  lelen  horscluingspro)ckien  nieislens  zugunsten 
der  einen  oder  der  anderen  Alethode  ertolgr,  ermöglicht  die  AIultitrait-Multimethod- 
Xbrgehensweise,  in  der  Forschung  auch  als  Triangulation  bezekhnet,  einen  zuvedäs- 
sigeren  Erkenntnisgewinn.  Durch  verschiedene  Instrumente  zur  Arfessung  desselben 
Sachverhalts  sowie  zur  Messung  mehrerer  Merkmale  mit  demselben  Instrument  kommt 
es  zu  Mii.itiiK  rungvon  Messfehlern  bzw.  -efifektefl  Finkbeiner;  Kopiin  2001:  115). 
Es  werden  also  unterschiedhche  Alittel  eir^setzt,  wie  z.B.  Fragebögen  mit  offenen 
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Fiag^n,  Interviews,  Metkmallisten,  um  dann  die  kollektiven  Votstelliingen  (Stecec)r\pc) 
flekonstfuiecen  zu  können  (2.B.  Apeltauet  2002). 

2.  Darstellung  eines  Forschungsprojektes  zum  Thema:  Steno- 
type /aid  AJJekJivitüt  ////  iiiterkjdtimlkn  i-remdsprcicbeniintenicht 

Wie  gerade  festgestellt  wurde,  kann  der  Forschvingsbereich  luitioniik  Stt'reotyp'^  ha  thwii- 
^rcjcheniinterrith!  eine  Reihe  von  empirischen  ßehiiulen  vorweisen.  Piitadoxenveise  ist 
)cdoch  d;is  Merkni;il  Affi-ktirltät,  welches  Steretjr\pe  unzertrennhcli  begleitet,  in  der 
bisherigen  Forschungspraxis  kiiuni  berücksichtigt  worden.  Man  hat  sich  zumeist  mit 
allgemeinen  Tendenzen  von  Relationen  zwischen  den  Variablen  Stereot)-p  und  Affekt 
beschäftigt.  Im  Folgenden  wird  ein  Versuch  unternommen,  innedialb  eines  explorativ- 
intetpcetatfvea  Ansatzes  genuin  Stereotypie  und  Affckti\  ititt  sowie  deren  Wechselwir- 
kungen /u  untersuchen  und  die  Relevanz  entsprechenden  Tnigangs  mit  dem  Stereotyp 
fiir  den  neupliUologischen  Fremdsprachenunteriiclit  herauszustellen. 

2.1  Stereotyp  und  Affekt  -  wie  nah  beieinander?  ErUluterung  des  tlieoretisdien 
und  methodologischen  Zusammenhanges  zwischen  der  A£fektivitat  imd 
Stereotypisierung^ 

Stereot\'pe  fungieren  auf  drei  verschiedenen  Ebenen:  auf  ko^äver,  soi^alerund poBäscber 
Ebene.  Nach  Brunzel  (2002:  86)  ist  in  enger  Verbindung  mit  der  kognitiven  Ebene  au- 
ßerdem auch  eine  i'mjtionuk  Ebene  /u  postulieren,  denn  liber  Stereotype  werden  auch 
getuhlsmal'iig  F.instellungen  xu  unserer  1  mwelt,  zu  Menschen,  I\rsoncn,  Cicgenstan- 
den,  bestuiimten  l'hemen  usw.  trausportietr.  Sreteot)'pe  geben  uns  eine  emotionale  Si- 
cherheit Siescbät^  uns  mredOr^dm  Bikkm  tmäde/t  dornt  veriumdmn  Gejuhk'ii  (Krampen 
1990: 13^.  Roth  (1989: 142)  eiMärt  den  Zusammenhang  zwischen  emotionaler  und  ko 
gnitfver  Komponente  im  Stereotypisierun^prozess  folgendermaßen: 

„Gan2  generell  kann  dan^on  «usgegangen  weiden,  dass  die  kognitive  Tendenz  zur  Reduk- 
tion <fcr  Komplexität,  zur  Strukturicrimg,  Akzentuierung  und  Pohzisierung  (. . .)  nut  der 
cmotinn-dcn  Scheu  vor  ZU  großer  Komplexität,  zu  viel  Information,  vor  zu  viel  Neuem 

korrespondiert". 

Stereor\pe  sind  tiiir  uns  in  emotionaler  und  ko^nitn^er  Hinsicht  eminent  wichtig,  was 
ilirc  Lanulchiykeu  und  ihre  hohe  Resistenz  gegenüber  \eranderungen  erklären  koiuite: 

„Eui  ]j,uigrilt  aul  die  Stereotype  eines  Individuums  richtet  sich  gegen  dessen  psycholo- 
gische (gL  iiiUier:  emotionale  und  kognitive)  Basis"  (  Kniinpcn  I'^VH;  135). 

Nach  tii  m  Divi-Komponenten-Ansatz',  der  sowohl  tiir  die  F.instellung  als  auch  hir  das 
Stereotyp  anzuwenden  ist,  bestehen  beide  Konstrukte  aus  drei  Konipüiienten:  einer  kü- 

'    Da  die  PiohU  inatik  sowohl  t  inpiiiscli  :ils  :iiich  dieosetiBdi  noch  uidit  ausgeceift  ist,  soll  sie  auch  an 

dieser  Stelle  uui  ausalzwcisc  (laigrsicllt  wrtdeu 
*    Andets:  aiehidimensioaale  EiastdliuigskouzeptioiL  Dieses  Moddl  setzte  sich  seit  Anfang  der  60er  |ah- 

ce  diiich.  Mit  der  affeku\-eii  Kompoueute  ist  —  sefühlAesHmmk  Bewerluns^  diies  O/yVcA,  imt  dei  kogniih'en 
—  Inhah  und  Struktur  des  W  /sseus,  das  ^/  dem  Hinstellungsobftkt  npniseiitiert  ii  /rd  und  nüi  dt-i  kou.-itiveu  Kom- 
ponente -  beobehhtbares,  mit  eintr  Einstellung  verknäpjharts  Handeln,  gememt  (Seel  20ÜÜ;  1 19). 
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gnitiven,  affektiven  und  konativen  Komponente.  Aus  den  Äußeningen  der  Lernenden, 
in  denen  sie  rückblickend  Erlebnisse,  Erfahrungen  oder  allgemeine  Sachverhalte  dar- 
stellen, können  midiilfe  dieses  Modells  Stereotype  hetausgpatbeitet  werden,  indem  die 
oben  genannten  Komponenten  als  Basis  herangezogen  werden,  auf  denen  ein  Stere- 
otyp (hxw.  eine  F.insrcllung)  beruht.  Finstelliingen  sind  nicht  direkt  messbar,  sondern 
nur  über  Mcnuin^Siiul'ierungen  zuganLilu  h  ((^u.isthi  it^"  1*)73:  27).  Srereorvpt^  wi  itlen 
demnach  als  Mcuiuugsauijerungcn  verstanden,  i^s  werden  \  ou  uns  also  Stereotjpe  un- 
tersucht, die  aus  Einstellungen  cesultiefen,  wie  es  die  folgende  Abbildung  iUustdert: 


Bewusstseinsinhalte 


verbale  Ausdrucksform 
der  Bewusstseinsinhalte 


Abb.  1:  Das  Stereotyp,  Einstellung  und  Überzeugung  (Bearbeitung  MP.) 

Affektive  Wertung  ist  eine  unumgängliche  Komponente  des  Kulturvergleichs,  der  wie- 
derum den  Fremdsprachenkrnprozess  immer  begleitet  (Keller  l')*)8:  152t.}.  Erfahrun- 
gen aus  der  eigenen  Kultur  mit  ihren  W  crt\  i  M  Stclkinecn,  \  crhaltensweisen  und  so/i 
okulturellen  Flrrungenschatten  dienen  als  Bcurteilungskriterien  tur  eine  Orientierung 
in  der  Fremdkultur.  Dabei  werden  u.a.  Bevölkerungszahl,  Klima,  Wirtschaft,  Einkom- 
mensvediältnisse.  Sozial-  und  Ausbildungssysteme,  Lebensstandard  Wertvorstellungen 
und  Verhaltensweisen  miteinander  verglichen  und  einer  afifektiven  Wertung  unterzogen, 
wobei  sich  .\hnlichkeitenund  Unterschiede  mit  der  eigenen  Kultur  herauskristallisieren. 
Dabei  werden  du  stereotypen  Vorstellungen  vom  Ausland  in  em  kausales,  fimktionales» 
emotionales  und  scli)streferentielles  Be/iehungßgeflecht  eingebettet,  das  als  Orientie- 
rungsraster für  das  Fremdverstehen  dient. 

2«2  Zum  Konzept 

Die  Gnmdlage  für  das  empirische  Vorgehen  bildet  das  Konzept  des  Stereotyps  als  ei- 
ner stark  afü^tiv  unterbauten  Kathode  der  menschlichen  Wahrnehmung  das  anhand 
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der  folgenden  Abbildung  illusrnert  wird  (Abb.  2):  Das  Stereotyp  wird  danach  als  eine 
Disposition  verstanden,  die  stark  im  affektiven  Bereich  angesiedelt  ist,  und  der  Motiva- 
tion, Interesse  und  Emotionen  und  Einstellungen  zugrunde  liegen.  Einstellungen  und 
Überzeugungen  werden  nach  Quasthoff  (1973:  22ff.)  als  Bewusstseinsinhalte  verstan- 
den, Stereotype  dagegen  als  ihre  verbalisierten  .Ausdrucks formen.  Diese  Disposition 
korreliert  ebenfalls  mit  vielen  anderen  biographiebedingten  Faktoren,  die  sich  allgemein 
m  drei  Gruppen  einteilen  lassen:  persönlichkeitsspezifische  Faktoren,  Fremdsprachen- 
unterricht und  soziale  Umwelt. 


A» 


\o9 


\sch 


/ 

u. 
u 


\ 


Bnpathie 


Vetinnerlkhung 
dErposithfcn 
Bgerethiften 


Storaotyp 


RelaUvierung: 
-historisd). 
-poltbsdi, 
-geseilsduitlkh 


Dbtatvierung 


SS 


Abb.  2:  Stereotyp  und  Affekti\'itjit  in  der  holistischen  Betrachtung  aller  Determinanten  des 
Fremdsprachcnlemprozcsses  (M.P.) 
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Untet  petsönlichkeitsspezifischen  Faktoren  >vetden  biologische,  kognitive,  kogni- 
tiv-affektive  und  affektive  Vanablen  verstanden,  die  sich  weiter  in  mehrere  Variablen 
einteilen  lassen.  Zur  Faktofenkomplexion  Frcmdsptachenunterricht  gehören:  der 

Fremdsprachcnlehret,  Lehrarmosphäre  und  Lehibe dingungen  und  der  Intensivierungs- 
giad  der  Beschäftigung  mir  der  Zielsprache  und  Zielkultur.  Die  soziale  rmwelt  wird  als 
Sranis  tler  Zielspr;u  he  untl  -kultut  un  ^\usg;mgsliuid  und  Ivoutakt  und  jWtentliaite  im 
Zielsprachcnhtud  xcrst.indcn. 

Darüber  hinaus  wird  das  Stereotyp  als  eine  aktive  Kategorie  verstanden,  die  im- 
mer wieder  neu  erschaffen,  gehandelt,  verstanden  und  individuell  wahrgenommen 
und  vertreten  wird:  StereoU  pe  können  relativiert  werden;  man  kann  sich  von  ihnen  di- 
stan>:icrefu  eventuell  in  sie  einzu  fühlen  versuchen  (Empathie),  \md  auch  die  stereotypen 
Eigenschaften  veönnerlichen  wollen. 

2.3  Zu  empirischen  Untefsuchungen 

Das  Hauptziel  meiner  Untersuchung  bestand  darin  herauszufinden,  über  wefche  Stere- 
otype bzw.  subjektiven  Theorien^  zu  Stereotypen  bezüglich  der  fremden  Sprache  und 
Kultur  Studierende  verfugen,  und  in  welchem  Zusammenhang  Steceotypisierung  und 

\ffekri\  iiar,  \  erstanden  als  individuelle  emotionale  und  motivationale  Beteiligung  am 

Fremdsprachen-  und  Fremdkulmraneignungsprozess,  sfehen.  Dabei  sollte  untersucht 
werden,  mit  welchem  Emotionswert  Auto-  und  I  leterostereotvpe  beladen  sind  und  wie 
dadurch  der  Fremdsprachenletnptozess  becuiflusst  wird.  Es  w^rde  von  folgenden  Prä- 
missen ausgegangen; 

-  Der  Fremdsprachenimterricht  ändert  Einstellimg^  (die  nur  über  Meinungs- 
äußerungen zugäng^ch  sind)  und  Stereotype  (die  als  Meinungsäußerungen  verstan- 
den werden),  indem  er  Informationen  über  das  Zielland  vermittelt  und  mit  dessen 
Sprache  konfrontiert. 

-  Affi:kti\X'  und  moti\-ationale  baktoren  stehen  in  enger  Korrelation  zur  Stereotvpisicning. 

-  Die  kiiltuispe/itische  Stereni\ pL-nbildung  der  Lernenden  wird  stark  lIuicIi  sowolil  af- 
Jeküre  iijklorcn  (lunsrellung,  Interesse  und  Motivation)  in  Be/.ug  auf  die  i'iemdspra- 
che,  die  Fremdsprachensprecher  und  deren  Kultur  und  das  Ftemdsprachenlemen  als 
auch  sosjaU  Faktoren  des  Fremdsprachenlemprozesses  (Er&hrungen  innerhalb  und 
außerhalb  des  Fremdspracheunterrichts:  Lehrerperson  und  Unterrichtsgestaltung,  Be- 
gegnungen mir  Sprechern  der  Fremdkultur,  Auslandsaufenthalte,  Medien  und  Status 
der  bremdsprachi.'  und  -kulmr  im  Ausgangsland)  beeinflusst.  Die  sozialen  Faktoren 
sind  in  iheser  llmsiclir  als  relevante  netermmanten  der  Stereot)'pie  und  Affektivitkt 
im  l'teindsprachcnlcrnprozcss  zu  deuten. 

'   Da  Emotion  und  Steieotyp  als  wichtige  Besrnndtefl«  der  subjektiven  Theoiien  gesehen  werden,  spielt 

difSft  Allsatz  üi  iK-t  tolgfiult-ii  .\ilu-it  t-iiu-  tloppt-lti-  R<jllf:  -  ah  /Ih'orv/i.u/w  Ko/rr-i'p/,  tl.is  ilit-  Ijcidt-ii  \':iiiah- 
leu  (Stcicutj'p  iiudEiuoüou)  üi  sich  vcrciuig^  und  die  Wcchsclwiikung  vuu  der  Koguiuviiäl  und  AtU-kti- 
vitat  betont,  also  als  viasensdiafdicb  fundierter  Beicag  und  Grundlage  der  tbeoredscheu  Übeilegiuigen 
uada&Mitk/derfitaiUiÜhta  Forschungsmelhodoi^ -  als  rdativ  stabile  kogpitive  Stiiiktiii,  (üe  su  h  empmsch 
gewinnen  und  operieren  lässt  und  somit  uns  einen  Zugaug  zu  den  zu  unletsudieudeu  Variableu  (Ste- 
reotyp und  Emotion)  ermögliche. 
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-  Mit  der  wachsenden  Sprach-  und  ICultudcompetens  kommt  es  infolge  der  bewussten 
und  intensiven  Äuseinandecsetzung  mit  det  Ftemdkultuf  und  Ptemdspcache  tut  Dif- 

fcrcti/K  I  uiiL':  und  Relativiemng  sowohl  der  Auto-  als  auch  der  Heterostt  icotype. 

-  Die  \'anablen:  Differen^erung,  Kelatimrungder Auto- und Heterostereotypewnd.  Distau^immg 
roll  den  Sfereot)pe>!  werden  möglichenveise  von  folgenden  Faktoren  bedingt:  Tnten- 
sivu  tunLisijr  iil  ik  r  l-^eschattigung  nut  der  Zielsprache  und  -kultur,  Auskndslaiids- 
aufcathalrc  und  Alter.* 

-  Das  Steteotyp  als  eine  kog^itiv-affektiv-konative  Kategode  kann  als  Barometer  zur 
Messung  der  inteikultuiellen  Kompetenz  beteachtet  werden. 

Die  Instrumentarien  der  vodiegenden  Untersuchimgen  waren  nicht  imstande,  &noti- 
onen  zu  messen.  Bis  jetzt  liegen  keine  komplexen  empirischen  Studien  vor,  wekihe  die 
Gesaffltbetxaditung  aller  Faktoren  und  ihres  Einflusses  auf  den  Lernerfolg  behandeln 

(Riemer  1997:  51    Sr  K  In  Tarersuchungen  müssten  als  Langzeitstudien  angelegt  sein, 

um  auch  über  die  Auswirkungen  einzelner  F'aktoren  und  ihres  Zusammenwirkens  in 
einem  längeren  Prozessverlaut  Aussagen  tretteii  /u  kniiiien  :l)uwell  2uu3:  348). 

Von  besonderem  Interesse  waren  die  WechseKvirksamkeiten  zwischen  Stereotypie 
und  Affektivität  mit  den  fegenden  abgeleiteten  Fragestellungen: 

-  Warum  haben  Lernende  Polnisch  (bzw.  Deutsch)  als  Studienfiich  gewählt?  Welche 
affektiven  Konsequenzen  hat  diese  Entscheidung? 

-  Wie  ist  die  soziale  Siniation  der  Lernenden  zu  beschreiben?  Mögliche  Parameter: 
Kontakt  XU  Polen  {l)zw.  L^eutschen),  Ausländsaufenthalte,  Status  der  Zielsprache  und 
-kultur  im  Ausgangslandr 

-  Welche  Einstellungen  und  Stereotvpe  ;zu  P< >]en/Deutscli]aiid)  aiilkrn  Lernender  In 
welchen  Erfahrungen/Personlichkeiismcrkmalen  der  Lernenden  liegen  diese  Einstel- 
lungen begründet? 

-  Sind  die  oben  genannten  Komponenten  als  Hinweise  für  die  Ausprägung  der  Motiva- 
tionen \'on  Lernenden  zu  erfassen?  Sind  Termini  wie  „integrativ  vs.  instrumentell  und 

intrinsisch  v's.  extrinsisch"  geeignete  Parameter? 

-  Lässt  sich  ein  Zusammenhang  zwischen  der  individuellen  Stere()t\pisierung  imd  der 
intcrkulturellen  Kompetenz  beobachten?  In  welcher  Beziehung  stehen  die  beiden 

( 1  ro den  z ue i n a n de r? 

Diese  empirische  Lntersiichung  zur  1  .rt(  uschung  der  k<  irrelation  zwischen  Steit'i  irx  pen 
und  aftekfueii  Prozessen  im  tremdsp rachigen  Lernprozess  erhob  nicht  den  Anspruch, 

*    Es  wild  augeuomiueu,  class  Studieieude  im  vou  ca.  3ü  jalueu  iibei  em  bieiteies  Spiacli-  iiud 

\(ytwissen  vetfugeu  als  19-jlihiigf  und  somit  ein  dififenenaeiteres  Steieotypeniepettoiie  aufweisen. 

Nai  Ii  Diel/  1098  16'^)  wird  inouliduMwcisi- niil  yiiiu-liiiH'iulcm  Allfi  mein  tfl;Ui\  ictt  Iliic  Bi-li:iiipluiig 
bezieht  sicli  zu'ai  liauptsiidilicli  auf  Einotioncii  ui  Leluveiaustaltuiigeii,  kaim  abei  auf  bteieotype  übei- 
tngeu  wetden:  ^Jt  äflir  die  Sh/dmitn  sind  tmpßndtii  sie  iBeStti^tKemothiienwemgn' stark.  DkstrZiaammnhaiig 
ist  haeferii  siiin/^,  jh  mi!  t:iinehmend(ni  Alier  mehr  Yi>1iil>rm!g{ii  votTiegeii.  iimi  ihmil  pivblcnhiUschi'  V msiiiiide  und 
SÜHOtiotuti  nicht  mehr  \o  k.ni.<f  als  i>edrohücl>  oder  struseud,  soadera  rtaAstistiter  tnierpntiert  werde».  Mit  i;^iieb- 
mendtm  Alter  mrd  also  mösjiiherwmse  mdirrehUpterf.  Auch  Apdtauet  (2002:  108)  geht  davon  aus,  dast  mit 
ziineluneiidcin  Lebpas:Jtei  und  einem  Ainv:tchaen  an  ^Xfeltwiasen  und  Ecfiduung^  Individuen  dazu 
teudieieu,  ilure  Sichtweiseu  zu  diffeieimeieu. 
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Diese  empinsche  Untetsuchung  2ux  Erforschung  der  Korrelation  zwischen  Stereotypen 
und  affektiven  Prozessen  im  fiEemdsprachigen  Lemprozess  erhob  nicht  den  Anspruch, 

cndgiiltigc  Antworten  zu  geben  und  Einsichten  in  die  selir  verzweigten  und  weitge- 
hend noch  unerforschten  Bereiche  der  Fremdsprachenecwerhsforschung  zu  bringen. 
Sic  sollte  eher  mf  einige  mögliche  Zusammenhänge  hinweisen  und  Anstoß  für  weitete 
Untersuchungen  aut  diesem  Gebiet  sem, 

2.4  Datengewümimg 

An  der  vodiegenden  empirischen  Untersuchung  waren  neben  der  Forscherin  Studieren- 
de der  Universität  Potsdam  (Slawisten  mit  Schwerpunkt  Polonistik^  und  Germanisten) 
und  Studierende  der  Universität  zu  Poznan  (Germanisten)  beteiligt  Die  Zahl  der  Pro- 
1  wanden  im  gesamten  Projekt  verteilt  sich  wie  folgt: 


Potsdam: 

Poznan: 

-  Befragungen  der  Germaiusten— Fragebogen, 
SO  Studenten,  Wintersemester  2003/2004 

-  Befragungen  der  Slawisten— hiterviews,  Fall- 

stiidien  von  4  Stiidcnlcn,  SS  2003 

-  Befragungen  der  Germsunstcn- 12  Studenten 
(eine  Seminaigtuppe),  WS  2003/2004 

Methoden  der  Dateneifaebung: 

-  I'ragebogcn  und  Interview 

-  entwickeltes  Pro)ekt  (einfuhrende  l  lning,ein 
führender  I'ragebogcn,  aufgenommene  und 
transkribierte  Seminardiskussion,  abschlie- 
ßender Fragebogen) 

Forschungsmclhtidologicn: 

-  quantitative  (statistisch  ausgerichtete)  Unter- 
suchung -  Fragebügen 

-  qualiutive  (explorativ-intetpretative)  Unter- 
suchung -  sclmt'dichcs  hitcrxicw  (4  Falla- 
nab  scn  und  flnschließcnd  subjektive  Theo- 
nenj 

-  quiditiiüvc-  (cxplürativ-uilcrprelalivji  L  ntcr- 
suchung  —  Seminaidiskussion  und  zwei  Fra- 
gebögen (einführender  und  abschließender 
Fragebogen) 

Tab.  1:  Probandcnv  ertcilung 


Die  Stichproben  wairden  nach  der  Knoper;itionsbereifsch;tft  der  jeweiligen  Institute 
und  der  \ crfugliarkeit  der  Förschungstciliielinicr  iibur  einen  Zeitraum  xon  einem  lahr 
ausgewählt.  An/umcikcn  wäre  noch  die  latsache,  dass  die  deutschen  Slawisnken  rela- 
tiv kleine  Institute  (mit  wenigen  Lehrkräften  und  Studenten)  sind  und  sich  nicht  mit 
polnischen  Germanistiken  veigleichen  lassen.  Die  deutschen  Slawisten  stellen  auch  in 
Hinsicht  auf  den  Fremdsprachenerwerb  keine  so  einheitliche  Gruppe  dar,  was  von  den 
polnischen  Germanisten  durchaus  behauptet  werden  könnte.  Die  m  ;  t  i  sind  pol- 
nischer Herkunft  (pnlnischcs  rdtcrnhiuis)  oder  haben  polnischen  [■aiuilieul)ezug  und 
beherrschen  somit  die  Sprache  /umindest  phonologisch'^  sehr  gut.  Ks  giiir  auch  pol- 
nische Slawistikstudenten,  die  das  polnische  Abitur  haben  und  in  Deutschland  erst  seit 
ein  paar  jähren  wohnen.  Die  beiden  gro(?ten  Gruppen  waren  jedoch  nicht  das  Ziel  der 

'  Uutetsudit  wiirtlfii  Suulitnf  ade,  die  wedei  d;is  [joluisclu-  Abiim  liahtMi  noch  jjohuschet  Hetkuutt  siud. 
*    Tifxik  und  Giauuuaük  smd  iu  deu  meisten  Fallen  enveitenixigs-  bzw.  mcliholbedüitti^ 
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Untetsuchung.  Als  Probanden  wurden  Slawisten  ausg^^x^t,  die  Deutsch  als  Mutter- 
sprache Speechen  und  Polnisch  als  Fremdsprache  lernen.  Da  Polnisch  in  den  deutschen 
Schulen  niclu  angeboten  wird,  haben  die  Probanden  erst  nach  dem  Abitur  angp&ngen, 

sich  mit  der  polnischen  Sprache  auseinander  /u  setzen.** 

Die  Probanden  wurden  sowohl  schriftlich  als  auch  mündlich  befragt.  F.s  handelt 
sich  dabei  um  eine  expli/ite  \'orgi-ln.'iiswi'ise:  es  werden  sowohl  expli/ite  brauen  gestellt 
als  auch  explizite  Antworten  torniulierr.  Die  exph/iteste  Realisierung  euies  Stereotyps 
stellen  Aussagen  dar  wie  z.B.  tJ?okn  md  tnnl^nudi^*  odßt  ^JDattsda  awi  bürokfütiseb'*.  Die 
Datenerhebung  erfolgte  durch  Fragebögen  und  ein  Gruppeninterview.  Beide  Ver&hren 
der  Datengewinnung  zielen  schwerpunktmäßig  auf  das  Er&ssen  von  Auto-  und  Hefe- 
rostern  )t\  pcn  und  deren  Einfluss  auf  die  Affcktivität  im  Fremdsprachenunterricht  ab. 

In  der  l  'nrersuchung  wurden  vier  Arten  von  Fragebögen  verwendet.  Die  Fragebogen 
lA  und  IB  wurdtii  im  Rahmen  der  l  ntersuchung  an  der  I  niversitar  Potsdam  und  die 
Fragebögen  2B  und  2C  im  icw-citcn  an  der  ümvetsitat  zu  Poznan  stattfuidenden  Teil  des 
empinsdien  Voi^hens  eingesetzt. 

Der  Fragebogen  lA,  der  £Ur  deutsche  Germanisien  (Studenten  ohne  einen  besonde- 
«en  Bezug  zur  polnisdien  Spniche  und  Kultur)  konzipiert  wuide»  beinhaltet  8  Fragen, 
die  allgemein  auf  Selbst-  und  Fremdwahrnehnning  ui  . d  ichtet  sind  und  auf  explizite 
Weise  auf  \uto-  und  Hetecosteceotype  der  Pcobanden  abzielen.  Die  Auswertung  er- 
folgt quantitativ 

Der  Fragebogen  IB  ist  eine  erweiterte  Version  des  Fragebogens  lA.  Flr  wurde  fiir 
deutsche  Polonisten  (Smdenten,  die  eine  hohe  Sprach-  und  Kulturkompetenz  im  Pol- 
nischen anstreben)  vorbereitet.  Die  hinzugefügten  Fragen  betreffen  allgemein  affektive 
und  motivationale  Aspekte  des  Fremdsprachenerwerbs.  Es  sollen  Daten  zur  Einstel- 
lung, Emotion  und  Motivation  der  Befragten  zum  Polnischlt  rnen  und  zum  Interesse  in 
Bezug  auf  Polen  erhoben  werden.  Dieser  Fragebogen  wurde  zu  1  lause  ausgefüillt  und 
zum  zweiten  Termin  wieder  mitgebraclit.  F.s  ist  eine  Art  schriftliches  Interx  iew,  das  es 
tjualirarn'  auszuwerren  gilt.  Als  l  ntersuchungsmittel  wairdi"  der  .\nsat/  di  r  sub)i'kri\  en 
iheorien  ausgewählt,  nuthilte  dessen  man  sich  dem  subjektiven  W  issen  der  Probanden 
zu  den  Stereotypen,  Sprache-Kultur-Beziehungen,  der  kulturellen  Identität  u.a.  annä- 
hern konnte. 

Der  Fragebogen  2B  ist  eine  wörtliche  Übersetzung  ms  Polnische  des  Fragel)ogens 
1^  welcher  unter  deutschen  Polonisten  in  Potsdam  durchgefijhrt  wurde.  Dieser  Fra- 
gebogen wurde  im  Pro|ekt  eingesetzt,  welches  unter  polnischen  (Germanisten  an  der 
Universität  zu  Poznan  durchgeführt  wurde.  Fr  war  als  eine  Finfuhrung  in  das  Projekt 
gedacht.  Die  Hrgebmsse  des  Frageliogens  2ß  lassen  sich  mit  denen  des  Fragebogens 
IB  nicht  ganz  vergleichen  und  gegenüberstellen^  weil  sie  unter  anderen  Bedingiuigen 
dutchg^fiihrt  wurden.  Die  Auswertung  erfolgt  qualitativ. 


Uutet  den  untetsuditen  Sbwisten  hatte  einet  Polnisch  im  Gymnacinm  in  einet  Atbeitsgemeinsduift 
(eine  L'ateiuchtsstiuide  pro  W'oclie)  gelernt.  Da  der  Kurs  über  einen  kurzen  Zeitinmn  an  der  Schule 
stattfand  und  nicht  gut  besetzt  war  (Icein  ausgebildetei  PaF-Lehcei:),  hat  dei  Piobaud  ihm  keine  gxößete 
Rolle  beigemesseo. 
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Der  Fragebogen  2C  schließt  das  Ptojekt  ab  und  ficagt  nach  den  Einschätzungen  und 
pecsönlichen  En^findungen  det  Pcobanden.  Er  wifd  qualitativ  ausgewertet 

Allcci  Fi:igcbögen  ist  eine  Tnstiuktion  vorangestellt,  um  die  VersuchspcrsoiKii  zur 
ehrlichen  Mirarlicir  an  der  Untersuchung  zu  tnorivicren  und  ihnen  eventuell  vorhan- 
dene Xngste  zu  nehmen,  die  sich  aus  der  testahnlichen  HefragungssiruiUion  ergeben, 
Kingangs  wertlt-n  auüetdem  euiige  huiurahscht'  Angaben  der  Probaiuli  n  ertassr. 

Der  c|ualitiinvcn  I'orschungsmetliudologie  entsprechend  entliidten  die  I  ragebugeii 
Überwiegend  offene  Fragen»  die  den  Probanden  die  Möglichkeit  g^ben,  die  Art  und 
Ausführlichkeit  ihrer  Antworten  weit^hend  selbstständig  zu  bestimmen. 

Das  Interview  (transkribierte  Seminacdiskussion)  orientiert  sich  dem  Aufl>au  nach 
an  den  Inhalten  der  von  deutschen  Germanisten  ausgefüllten  Fragebögen  (Fragebogen 
1  A),  deren  F.igebnisse  in  Form  von  Diagrammen  mithiUe  eines  ()\erheadprojektors 
dargestellt  wurden.  Da  ses  Anschauungsmaten  il  soll  zu  i  im  r  n.  gen  Ausem  indersef- 
zung  mit  der  Thematik  tuhren.  Den  Probandeii  werden  außerdem  gciiielte  !•  ragen  ge- 
stellt» die  es  ihnen  edeichtem  sollen,  eigenes  Wissen  und  e^ne  Konzepte  zu  aktuali- 
sieren und  zu  verbalisieren.  Diese  Vorgehensweise  stützt  sich  auf  psycholinguistische 
Erkenntnisse,  die  in  der  Textverstehensforschung  ermittelt  wurden  (Missler  1993:  72): 
„Ejt  ))>urde  öflerfes^telät  dass  Informationen,  die  hei  einer  freien  Wiedergabe  mcbtffnamü  wurden, 
auf  eine ß('-':Je!fe  Fraoe  oder  iiiif  ein  Stichn  ort  hii!  u'/'r  unhl  abrujhar  ünd''. 

Auf>erdem  werden  die  Slereotvpe  im  Interx  iew  z.T.  in  einen  personlichen  Zusam- 
menhang mit  den  Probanden  gebracht  (z.B.  Halki!  du  Konlükl ;;;//  jnngen-ii  DciilSi-heiii'),  um 
die  Interviewteilnehmer  über  eigene  Ertalirungen,  \\  ünsche  und  Getuhle  zur  \'erba- 
lisierung  ilirer  Gedächtnisinhalte  zu  animieren.  Diese  Art  von  Fragen  stellt  einerseits 
ein  persönliches  Vediältnis  zwischen  den  Interviewpartnem  her  und  zeigt  andeserseits, 
dass  Emotionen,  Wermngen  imd  außerhalb  der  rnn  ersität  gelebte  Erfahrungen,  die 
offensichtlich  in  den  Seminaren  eher  selten  zur  Sprache  kommen,  seht  wohl  wichtige 
Komponenten  im  Fremdkultur-  und  Fremdsprachenerwerbsprozess  sind. 

2^  Intefpretation  der  Untersuchtuigsei^ebmsse 

Die  Ergebnisse  der  empirischen  Untersuchung  werden  in  nachstehenden  Thesen  zu- 
sammenge&sst,  die  im  Lichte  neuerer  didaktischer  Entwicklungen  diskutiert  werden 
und  Handlungsempfehlungen  för  eine  auf  Interkultutalität  abzielende,  integrierte  Lan- 

deskimdearbeir  beinhalten: 

-  Fremdsprachensmdenfen  (seien  es  deutsche  Polonisten  oder  polnische  (  lermanisten) 
serzten  sich  mir  der  Kategorie  der  Selbst-  und  Fremdbilder  intensiver  auseinander,  als 
ihre  Kommilitonen,  die  andere  Fächer  studieren  (in  unserem  Falle:  deutsche  Germa- 
nisten). Fremdsprachenstudenten  beschäftigen  sich  (wenn  auch  in  unterschiedlichem 
Grade)  mit  gängigen  Stereotypen,  relativieren  sie  vor  dem  historischen,  politischen 
und  soziologischen  Hinteigrund  und  konstruieren  dabei  ihre  subjektiven  Theorien 
zu  Stereotypen,  die  starre  Denkmuster  abschwächen  sollen.  Dies  ist  nicht  (bzw.  we- 
sentlich weniger)  der  Fall  bei  den  untersuchten  deutschen  Germanisten,  die  sich  der 
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gangigen  Stereotype  bedienen,  ohne  sie  in  Ftage  m  stellen,  was  wahxscheinlich  auf 
den  fehlenden  Bezug  zut  Sprache  und  zum  Land  zutückzufiihcen  ist 

-  Studenten  mit  einem  längeien  Ausländsaufenthalt  tendieren  d;izu,  ihr  Heterostereo- 
typ zu  differen/icren.  zu  relativieren,  indem  sie  erworbene  Rrfahrungen  im  Lande  der 
Zielsprache  in  die  Stcrcotx'pendiskussion  mit  einliringen  fSlawisten  der  Universität 
Potsdam  und  euiige  Ciermanisn-n  dir  rni\\rsir;ir  /u  Poxnan;,  wiihrtnd  Stiidfuten 
ohne  Auslandsertahtung  oder  nur  mit  ciiiliu  kurzen  tourisrischcn  AusLuidsautent- 
halt  sich  eher  ein&chec»  klischeehafter  Fremdbilder  bedienen  (Germanisten  der  Uni- 
versität Potsdam,  die  meisten  Germanisten  der  Universität  zu  Poznan).  Relevant  in 
dieser  I  linsicht  scheint  auch  der  Faktor  „Kontakt"  zu  sein.  Ziellmdaufenthalte  sollen 
nicht  als  abgcselilossen  betrachtet,  sonderti  fortgesetzt  werden,  indem  der  innere  Be- 
zug 7um  T.and  und  zur  Sprache  nicht  ahfeliiochen  w  ird,  d.h.  Kontakte  und  Fieund- 
schatren  gepHegt,  Literatur  und  Zeiningen  gelesen  w  erden  etc. 

-  Die  Korrektion  zwischen  den  Variablen  „Alter"  und  „Stereotj-p"  fallt  auch  positiv 
aus.  Die  ältecen  Studierenden  lehnen  gängige  Stereotype  ab,  setzen  sich  mit  ihnen 
auseinander,  wahrend  die  jüngeren  Studenten  ihr  Heterostereotyp  weniger  differen- 
zieren. Die  Probandenzahl  lässt  keine  endgültige  Behauptung  zu.  Diese  Vorannahme 
müsste  'I    !i  empirisch  bestätigt  werden. 

-  Probanden,  die  sich  intensiv  mir  der  Kategorie  Stereotyp  auseinandersetzen,  indem 
sie  v  orhandene  Pilder  /u  rel.Un  leren  v  ersuchen,  einige  stcreotvpe  Eigenschaften  \er- 
innerlichen  wollen  und  sich  durch  einen  beträchtlichen  Clratl  an  Hinfiiihlungsvermö- 
gen  auszeichnen,  weisen  ebenfalls  hohe  Werte  an  Interesse,  Moti\  ation  und  positiver 
Einstellung  der  Zielsprache  und  dem  Zielsprachenland  gegenüber  au£  Das  Stereotyp 
ist  also  eine  emstzunehmende  Kategorie  im  Foemdspradienlemprozess^  die  auch  als 
Barometer  der  affektiven  Variablen  wie  Motivation,  Interesse  und  Einstellung  ver- 
wendet werden  kann. 

-  Probanden,  die  ilire  Stereotv'pe  relativ  ieren  'differen/ieren  oder  die  sich  gar  von  den 
Srereorvpen  distanzieri-n,  zeichnen  ^wh  tiiirch  viele  (^u;dir.iren  und  1  ahigkeiti  n  aus, 
welche  die  interkulturelle  Kompetenz  ausmachen.  Darunter  werden  \erstanden; 

-  die  Fähigkeit,  eigenkulturelle  Konzepte  zu  relativieren, 

-  die  Fähigkeit  zur  Vermittlung  zwischen  eigener  und  fremder  Kultur; 

-  die  Fähigkeit,  die  aus  den  verschiedenen  Lebenswelten  resultierenden  Erfahrung^ 
und  Verhaltensweisen  im  Gesprädi  zu  erkennen,  zu  verstehen  und  zwischen  ihnen 
kommunikativ  vermitteln  zu  können. 

F.s  beste  hl  il  .  1  eine  wechselseitige  Beziehung  zwischen  dem  Steceotyp  und  der  tnter- 

kulmrellen  Kompetenz;  Prolianden,  die  Stereotype  relativieren /differenzieren,  weisen 
die  Bereitschaft  und  Fähigkeit  au^  über  eigene  kulturelle  Cluster  hinaus  zu  denken  und 
zu  handeln. 
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3.  Modell/Vorschlag  einer  holistischen  Auseinandersetzung 
mit  dem  Stefeot3rp  als  kognitiv-affektiver  Kategorie  im  FU 

Den  Weg  zur  inteckulturellen  Kommunikation  teilen  wie  in  drei  Phasen:  Wahrnehmung, 
Bedeutung^ntwiddung  und  Kommunikation.  Dabei  platzieien  wie  Stereotypie  und  die 
den  Steieotypisienin^pcozess  unzecttennlich  be^itende  Affektivität  in  die  Wahtneh- 
mungsphase  und  behaupten  mit  Krumm  (1994: 122),  dass 

„...interkultureller  Fremdspiachenuntenidit  darauf  abzielen  aoUte,  ein  systematisches 

Wahmehniiing5ti  ainin_^  zu  entwickehi, das  kultuigebundene  Deutxmgsmusier  in  der  Spra- 
che aufsucht  und  Prozesse  des  Selbst-  und  Fremdverstehens  in  den  Mittelpunkt  rückt". 

StereofA'pf  %«tstehen  wir  in  diesem  Zusammenhang  als  kulrurgebundenc  Dtutiin^s- 
nnistcr.  Die  Niiscinandcrb^ct/ung  mit  ihnen  isr  für  Pfo/cssc  des  Selbst-  und  Frcmd- 
\iMsrrhc  n-;  umimganglu  li.  W  ir  pLulieren  also  für  eine  W'ahrnehmungsschulung,  welche 
ictkknerrcn  L'mgang  nur  Stereotypen  einbezieht. 

Folgende  unterdchtliche  Tätigkeiten  und  didakdsdie  Entscheulungen  sollen  zur 
Wahcnehmungsschulungim  intetkulturell  ausgerichteten  Pcemdsprachenuntecticht,  der 
den  Umgang  mir  der  Kategorie  des  Stereotyps  berücksichtigt,  bevorzugt  werden: 

1.  Sensibilisierung  für  Stereotype  durch  Gespräche,  Filme,  audienüsche  Texte  ^steuertes  in- 
terkulturcllf-i  Lcnicn): 

2.  Arbeit  niit  iiutliciiüscheii  Texten,  TonbiUidem,  Bildniatcriidien  und  Filinen  (ungesteuertes 
inteikultureUes  Lernen); 

3.  Simulationen  imd  simulattve  Übungen; 

4.  Piojektarbeit  mit  so/inkultuicllen  bzw.  landeskvindlichen  Themen  einschließlich  der  Stereo- 
type (['amilie,  Wohnen,  rmwelt,  Verkehr  usw.); 

5.  AiisiiHiciUing  und  llicnuihmc  einer  fremden  Rolle; 

6.  Multcrspraclilcr  mit  der  uitcrkullurcUcn  Kompcicnz  und  jeweiligen  Kenntnissen  als  An- 
sprechp  artner, 

7.  Förderung  von  Studienfahrten  mit  einem  intensiven  intedniltutellen  Programm  und  von  1 
bis  2  semestedangen  Ziellandsaufenihalten. 

Bezü£^k:h  dieses  letzten  Postulats  soll  hervoi^hoben  werden,  dass  die  interkultuteUe 

Kompetenz  nicht  „trocken"  geübt  werden  katin.  Aus  diesem  Grunde  betonen  wir  wie- 
derholt die  Relevanz  von  Studien  fahrten,  \ustaiischprogrammen  und  Ziellandsaufent- 
halten. Ihnen  soll  aber  eine  entsprechende  interkulruielle  N'orbereirnng  vorausgehen. 
W  ir  sind  uns  im  Klaren,  dass  dies  ein  hochgestecktes  Ziel  ist  -  aber  In )ttentlicli  kein 
unetreichl>ares  bleiben  w  ird.  In  den  letzten  zehn  Jahren  hat  sich  die  Zahl  der  an  Aus- 
tauschpcogcammen  teilnehmenden  Studenten  sowohl  in  Deutschland  als  auch  in  Polen 
um  ein  Vielfiiches  erhöht 

Darüber  hinaus  sollen  im  interkulturellen  Fremdsprachenunterricht  dem  Lernenden 
Bedingungen  geschafiEen  werden,  welche  ihm  eine  Expli^ticrung  der  subjektiven  Theo- 
rien zu  Stercorv'pen  wie  auch  eine  Metarcflexion  ermöglichen  würden.  Tm  universitären 
Bereich,  besonders  im  Philologiesriidium,  soll  eine  solche  Kxplizierung  und  Auseinan- 
dersetzung mit  dem  Stereotyp  vor  allem  im  Rahmen  der  sprachpraktischen  m)ungen 
stattfindeil.  Da  eine  solche  Auseinandersetzung  stark  affektiv  geprägt  ist,  d.h.  eigene 
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Etfiihcung^n,  Edebnisse  und  Sichtweisen  mit  einbezogen  und  ausdiskutiert  weiden, 
und  da  sie  die  sog.  Alltagskultut  betdfft»  eignet  sich  det  spcachpcaktische  Unterticht, 

der  meistens  cidlii  1  k  ' unn  Stil  und  Inhalt  hat,  am  besten  dazu.  Die  Thematik  der 

Srcrenrvpe  isr  für  l^hili  )li)gicstudc*nren  iuiIVrsr  inreressant.  Sie  In  eUiter  sie  und  reift  wäh- 
rend des  gesiimren  Stiulium'^  und  ;uich  spater,  jeder  interkuliurclle  Kontakt  liringteine 
Auseinanderst  r/unii  nur  dm  i  igi  iit  n  Selhsr-  und  Hrrmdhildern  mir  sich.  So  gesehen  isr 
euie  solche  L,xpii/ictuiig  der  subjektiven  Theorien  zu  Sreteorypen  gerechrtertigr  und 
empfehlenswect. 

Ebenfiüls  relevant  scheint  die  Beschäftigung  mit  Prinzipien  allgemeiner  Semantik  zu 
sein,  wekrhe  parallel  zur  Wahmehmungsschuhing  und  zur  Explizierung  der  subjekm^en 
Theorien  zu  Stereotypen  stattfinden  soll.  Die  Lernenden  sollen  die  Möglichkeit  haben, 

zu  erkennen,  welche  Rolle  .Sprache  für  menschhches  Wrhalten  spielt  und  wie  sie  dieses 
heeintlussr.  Daliei  sollen  tietgehendt-  Zusammenhange  /wisclien  Sprache,  Kultur,  Zi- 
vilisation und  kulturbeduigter  I'temdwaliniehmung  erkiuuit  werden.  Durch  bewusste 
Spiachbettadituf^  und  Analyse  eigoien  Spcachvedialtens  sollen  sie  mehr  über  eigene 
Kognitionen  erfiditen  und  entdecken,  dass  Wort  und  Gegenstand  nicht  übereinstim- 
men, dass  gleiche  Dinge  in  verschiedenen  Sprachen  unterschiedliche  Bezeichnungen 
besit/cii,  Sprache  und  Verhaltensweisen  sidi  ständig  wandeln  und  jeder  Mensch,  je  nach 
Standpunkt  und  Interessen,  seine  rmgehungunterschu  tilich  wahrnimmt,  so  dass  Situa- 
tionslxschrcibungen  zugleich  Tatsachen  und  deren  Wertungen  beinlialten  und  mso fern 
ein  Abbild  d  i\  on  geben,  was  im  Herrachter  selbst  vorgeht. 

Die  fcjlgende  Abbildung  3  stellt  euie  Zusammen&ssung  und  zugleich  einen  Vor- 
schlag holistisch  gesehenen  Umgangs  mit  der  Kategorie  Stereotyp  im  interkulturellen 
Fremdsprachenunterricht  dar: 


Auseinandersetzung  mit  dem 
Stereotyp  als  kognitiv- 
affektiver  Kategorie  im 

intcrkulturcllcii 
Fiemdspiacheauntenicbt 


Wahmehmungsschulung 


Hxpli/icruni;  der 
subjektiven  Theuncn  zu 
Stoeotypen 


Beschäftigung  mit 
Prinzipien  allgemeiner 
Semantik 


Al)lx  3:  Holistischer  Umgang  mit  dem  Stereotyp  im  interkultutellen  Fremdsprachemmterricht 

Man  soll  dal)ei  mehr  vergessen,  dass  die  Lu/ichung  zur  interkulturellen  Kompetenz 
und  Kommunikation  ein  prozess  und  nicht  produktorientiertes  lernen  ist.  So  muss 
man  auch  die  Auseinandersetzung  mit  dem  Stereotyp  prozessodentiert  betrachten  und 
dementsprechend  didaktisch  gestalten.  Ebenfalls  wichtig  scheint  uns  ein  systematisches 
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didaktisches  Vorgehen  2u  sein,  dem  eine  kon^entdecte  (also  nicht  lineaxe)  Darbietung 
des  Lernstoffes  2ugninde  liegt. 

Wenn  man  bedenkt,  duss  die  intcrkulturLllc  Kompetenz  durch  drei  BegfifFe:  Kennt- 
nisse, Afortvarion  und  Handehi  (Zawadzka  2004:  213)  bedingt  ist,  soll  N-ersrarkt  fiiir  die 
Berücksichrigung  aller  drei  Komponenrcn  in  der  Scbulune  dieser  Kompetenz  in  He/ug 
;iuF  den  I  'mL!,ing  nur  tU  r  K;iu  gmie  des  Steicüt)'ps  plädiert  werden.  Folgende  drei  Dra- 
ges rcUuiigeii  sind  besonders  relevant: 

1.  V(Uche  Kenntnisse  um  die  Kategone  des  Steieotjrps  sind  nützlich  für  intetkuhuseDe  Kom- 
munikation und  wie  'weiden  sie  etwodien? 

2.  Wis  kann  man  für  die  Fremdsprachcnkrnenden  eine  solche  Xtotivationsbflsis  schaffen,  dass 

sie  sich  bemühen,  in  Ricluiing  der  /.icborstclliingen  des  l'mgantrs  mit  der  Kategone  des 
Siereolyps  zu  ariieUen  und  sich  die  mlcrkiillurcllc  Kompetenz  zu  cnvcHienr 

3.  Durch  welclie  (hochschulischen)  Mal5niüimcn  kommt  m;m  zu  cmcm  mlerkullurcllcn  und 
interkultuidl  geprägten  Handeln  in  Bezug  auf  den  Umgang  mit  der  Kategorie  des  Stereo- 
lyps? 

Die  PfoblemsteUung  unserer  ficemdsprachlichen  Unterrichtstätigkeit  liegt  also  darin,  ob 
und  inwiefern  sowohl  Relattvierung  und  Differenzierung  von  Stereotypen  als  auch  Ei- 
gen- und  Fremd  verstehen  im  bochschulischen  Fremdspracbenunterricbt  auf^erbalh  tk  i 
Zielspriicbenkulnir  möglicb  suid.  Fline  relevante  Frage  besteht  dann,  ob  durch  hm  h- 
schulische  Maßnahmen  solche  Bedingungen  geschatten  werden  können,  die  den  Ler- 
nenden sowohl  zu  einer  zufriedenstellenden  fremdsprachlichen  Kompetenz  als  auch 
zum  interkulturellen  Ixrnen  und  zur  Stereot)penrelativierung  fuhren. 

Übergreifende  Lemziele  in  der  Auseinandersetzung  mit  der  Kategorie  Sterec  )t}  p  auf 
dem  Wege  zur  Schulung  der  intedoilturelkn  Kompetenz  sind: 

1.  Einsichten  in  die  (linguistische)  Struktur  des  Stereotyps  Zu  eraibeiten; 

2.  F.ipenr  und  fremde  Stereotype  als  solclie  zu  erkennen  und  iliren  kos^iitiven.  affektiven  und 
konain  t  n  \\  t  rl  zu  In  riicksiL Ii  liuc  n.  W  enn  su  in  verdeckter,  iniplliciter  i'onii  erscheinen,  sind 
dazu  heslimmle  .\nalv.sevcrlahrcn  eitordetlich; 

3.  Die  Entstehung  von  Stercoiv  pen  und  ihren  Erwed>  durch  das  Individuum  zu  reflektieien; 

4.  Einsichten  in  die  Punktion  von  Stereotypen  fäx  das  Individuum  und  für  die  Gnq>pe/Geaell- 
schaft  zu  gewinnen; 

5.  Die  Lnamdsiilzhehe  Bereitschaft  zu  entwickeln,  Stereotvpe  in  den  Sitiiatif 'ncn,  in  drnen  eine 
Konfrontation  init  dem  stereotypisicrteu  Objekt  ansteht,  auf  ihren  Gchall  luu  zu  prüfen. 

Die  vorliegenden  AusfLihrungcn  sollen  zu  eincfn  ;iutgeklarten  I  'mgang  mit  Stercorv'pcn 
im  Fremdsprachenunterricht  anregen.  Die  ermiiielten  Siercni\pc  und  der  sie  unzer- 
trennlich begleitende  affektive  Wert  weisen  auf  die  Notwendigkeit  hm,  dem  Steieot)'p 
einen  angemessenen  Platz  im  intedoiltureUen  Fremdsprachenunterficht»  der  ein  sozi- 
ales, kognitives  und  affektives  Lernen  voraussetzt,  zu  gewähren. 
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iVnastasia  iVdybasova  (Mensburg) 

Datenerhebung  und  Rekonstruktion  von  Entwick- 
lungsprozessen in  einem  Eltern-Kind-Deutschkurs 

mit  russischsprachigen  Kindergartenkindern 

Einleitung 

Hmpiiische  Zweitsp räche nveihsforschung  ist  ein  spannende.s,  zugleich  aber  auch  ein 
schwieriges  Unterfangen.  Das  Arbeiten  im  „Feld",  d.h.  Begegnungen  mit  leakn  Alen- 
schen  und  ihsen  Migtationsgesdiichten,  stellt  wegen  seinec  Komplexität  eine  hohe  He- 
lausfotdetung  fiir  die  fotschende  Pbtson  dat.  Denn  von  den  getroffenen  methodischen 
Entscheidungen  imd  eingegangenen  Kompromissen  hängen  letztendlich  auch  Untersu- 
chungscrgcbnissc  ab.  Diese  können  nur  dann  angemessen  rezipiert  und  cvaluicrt  wer- 
den, w  enn  die  Anliige  der  I  ntecsuchung  ein^hend  dai^es teilt  und  der  Forschungspro- 
ztss  an  sich  iv flektiert  werck  n. 

im  i'olgenden  soll  über  eme  Studie  Zum  frühen  uachzeitigen  Zweitsp raLliea\erli 
unter  Migrationsbediiigungen  bedditet  werden.  Dabei  sollen  das  Untersuchungsdesign 
und  die  methodische  Vorgehensweise  fokussiert  werden.  Außerdem  wird  auf  metho- 
disdie  Probleme  und  Kon^romisse  während  der  Phase  der  Peldfbrschung  sowie  auf 
zielgruppenspezifische  Besondedieiten  eingegan^n. 

1.  Darstellung  der  eigenen  Untersuchung 

Im  R;ihmen  der  Studie  wird  erforscht,  wie  russischspr;)rhige  Kinder  im  Alter  von  drei 
bis  fünf  Jahren  die  Zweitsprache  Deutsch  erwerben  und  welche  Kolle  ilite  Eltern  und 
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dec  taumliche  Kontext  (der  Kindetgacten)  bei  diesen  Prozessen  spielen.  Das  Hauptau- 
genmetk  liegt  dabei  auf  det  Entwicklung  det  Zweitsptache  und  der  Intetaktionskom- 

petcnz  bei  den  Kindern. 

Was  waren  meine  Motive  ftir  die  F.rforschung  dieses  Ft  ldcs?  Russisch  ist  meine  Afut- 
terspr;iche  und  ich  \'crfiige  seihst  ulx-r  Zuwanderungs-  und  ähnliche  snziokulrurcllc  F.r- 
fahrungt'n.  Dich  vt'ih;dt  mir  da/u,  schnell  einen  Zugang  zu  den  l'amilien  /u  hntlen  und 
cuic  \  cttraucnsbiisis  autzubaucn.  Sprachkcnntiiisse  iiu  Russischen  machten  aulJcidem 
eine  Beschteibung  und  Analj^e  dec  ecstspcachlichen  Entwicklung  sowie  ecstspcachlich 
bedingter  Phänomene  {z3.  Code-Switching,  Interferenzen)  übediaupt  erst  möglich. 
Untersuchungen  mit  russischsp radiigen  Einwanderern  sind  außerdem  insofern  rele- 
vant» weil  sie  die  zweitgrößte  Aügrantengnippe  in  der  Bundesrepublik  darstellen.  \uch 
in  einem  Streugebief,  wo  die  Daten  aufgenommen  \\'urdcn,  gibt  es  Stadtteile  und  dem- 
entsprechend Hildungsinstirufionen  m:t  i  ineni  leiaru'  hohen  Anreil  an  Aligianten. 

Die  Studie,  über  die  hier  beachtet  wud,  wurde  im  Isjndergarten  durchgeführt.  Denn 
trotz  neuexet  Untersuchungen  (vgl.  z.B.  Jeuk  2003»  Kost;^  2005)  wiss»i  wir  gegenwärtig 
inuner  noch  viel  zu  wenig  darüber  wie  die  Zweitsprache  Deutsch  in  der  frühen  Kind- 
heit erworben  wird  und  wie  sie  am  besten  gefordert  werden  sollte.  Und  das,  obwohl  die 
Bedeutung  der  Kindergartenzeit  fiir  den  Deutsche r\vcrb  bei  Mgcantenkindern  und  die 
Bedeutimg  der  Sprachkenntnissc  fiir  den  späteren  Bildimgsweg  nicht  zuletzt  nach  dec 
Veroftentlichung großer  internationaler  \'ergleichstudicn  unumstritten  ist. 


Die  Besonderheit  dieser  Untersuchung  besteht  vor  allem  in  der  C  iestaltung  der  .\uf- 
nahmesituationen»  in  der  Rolle  der  Eltern  und  in  der  Alterszusammensetzimg  der  Pco- 
bandengruppc. 


Nr. 

Bisherige  Untersuchm^en 

(Riemen  (arbcrcich) 

Vodiegaide  Untersu- 
chung 

1. 

Aufiialime  situauotien 

i.so]ieiende  Einzelaufnalmicn,  for- 
schende Peisoa  und  das  Probaii- 
denktnd  in  einem  sepflt&ten  Raum 

authentische  Au&ah- 
mesituation 

2. 

Rolle  der  tiilcm 

Befragungen  2ur  soziiden  imd 
spcacblidien  Situation 

involviert  in  den  Fbr- 

schungsprozcss 

3. 

Altcrszusanimciisctzuug 
der  Probanden 

„könstMdie*'  Altershomogenitiit 

(erste  Kuntaktmonate  mitdet 
Zweitsprache) 

„natürlKhe"  .Utershe- 

terogciutal 

(drei-  bis  fün(|ähtigc 

Kinder) 

Tab.  1:  Rolle  der  Eltern  und  Alterszusammenhang 

1.  Aufiiahmesituation:  Die  Tonauficeichnungen  stammen  nicht  nur  aus  nm/elaufnah- 
mcnsituationcn  zwischen  der  forschenden  Person  und  dem  l'roliHnden,  sondern 
wurden  in  einer  l  ordermaßnahme  (einem  1 'Irern-Kind-Deufschkuis)  gemacht,  an 
der  Eltern  und  Ivuider  gemeinsam  teilnahmen  (vgl.  .\dybaso\Ti  2U06:  61:).  Dies  führte 
dazu,  dass  auch  bestimmte  intecaktionale  Aspekte  (z.B.  Kind-Kind-Intecaktionen, 
Muttec-Kind-Intecaktionen)  analysiect  werden  konnten. 

2.  RoUe  der  Eltern:  Die  Eltern  waren  an  der  Untersuchung  aktiv  beteiligt.  Sie  wurden 
nicht  nur  zu  Sozialdaten  des  Kindes  und  zum  Sprachgebrauch  in  dec  Familie  befragt. 
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sondern  beteiligten  sich  an  der  Studie,  indem  sie  den  Kuxs  besuchten  und  ihn  aktiv 
niitgestalteten.  Dadutch  konnte  das  Kind  sowohl  im  institutionellen  Kontext  als 
auch  in  seiner  familialen  Umwelt  crhisst  werden 
3.  Alterszusammensetzung  der  Probanden:  Rs  handelt  sich  um  eine  authentische, 

altersgemischte  Kindergruppe,  wie  es  in  einer  realen  Kindergarrengruppe  oder  in 
einer  I'.imila-  der  l',dl  ist.  Hineiseirs  erl;iubr  die  Alrt  rslii  rt  rogcnirar  keine  direkten 
Vergleiche  zwischen  einzelnen  ProbiUiden,  was  ui  dieser  Studie  ,iuch  methodisch 
nicht  angestcebt  wird,  ermöglicht  aber  andererseits  eine  weit^hende  Normalität  der 
Aufiiahmesituationen,  d.h.  eine  Reduktion  von  Störfiiktosen. 

2.  Anlage  der  empirischen  Untersuchung 

Die  Untersuchung  ist  der  qualitativen  (explorati\  interptetativeii)  Methodologie  zuzu- 
ordnen und  wurde  hypothesengenerierend  angelegt.  Die  sprachlichen  und  interaktio- 
n;ilen  Enftt'icklungsprozcssc  werden  ;uih;uid  von  transkrilnerten  Tonaufnahraen,  Befiia- 
giuigen  und  Beobachtungen  dokunieiUierr  und  rekonstruiert. 

Die  Phase  der  Feldfotschung  erstieckic  sich  über  euien  Zeitraum  von  15  Mona- 
ten. Der  Htecn-Kind-Deutschkurs,  in  dem  die  Tonau&eichnungen  entstanden,  dauerte 
neun  Monate.  Im  Sinne  der  Triangulation  wurden  eigän^end  weitere  Daten  im  Um- 
feld erhoben:  Gespräche  mit  den  Eltern  und  den  Erzieherinnen,  Hausbesuche  sowie 
teilnehmende  Beobachtung  in  den  Kindergartengruppen.  Diese  Daten  wurden  fiir  die 
nachfolgende  Auswertung  entsprechend  aufbereitet. 

l^ie  Feldtorschung  un  Ralimen  der  wrliegenden  Studie  wurde  m  vier  Phasen  durch- 
»ctiahrt: 


Phase  der 

Fddfbi^ 

schung 


zeitlicher  Rah- 
men 


Dflteneifaebung 


Datenaufbereitung 


1.  Euigang 
ins  I^ld 


November  2003 


Beficagungsvetfahien  (offene 

Intcr\'iews),  teilnehmende 
Beobachtung 


Ged;iclitius[in  itokolle, 
vcrschnllhchlc  Inter- 
views, 
Fddnotizen 


2.  Orientie- 
rung im  Feld 


November  2003- 
Januar  2004 


teilnehmende  Beobachtung 


Gedächtiiisprott  ikol- 
Ic,  Mitschnften  in  der 
Gruppe 


3.  Durch- 
führung des 

Kurses 

4.  I'.valualion 
der  Feldfor- 
schung  


Februar  2004- 
Dezember  2004 


Januar  2005-Fe- 
bniar2005 


teilnehmende  Beobachtung, 
Tonaufhahmen 


G  cd  iich  tuisprotokolle, 

Transknpte 


Befragungswrfahten  (Leitfa- 
deninterviews) 


Gedächtnisprotokollc, 
v^erscliriftlichte  Inter- 
views 


Tab.  2:  Phasen  der  Feldferschung 
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1.  Eingang  ins  Feld  (November  2003) 

In  dieser  Phase  wurde  der  erste  Kontakr  mit  dem  Kindergarten  autgebaut.  Der  Hmgiuig 
ins  Feld  erfolgte  nicht  zu  Beginn  des  Kindergartciijahfes.  Denn  jüngeie  Kindei;  die  im 
August  in  die  Eindchtung  gekommen  waren,  mussten  sich  zuerst  an  die  neue  Situation 
und  neue  %>iache  gewöhnen.  Auch  ältece  FGnder  brauchten  Zeit,  um  sich  nach  den 
Sommerferien  einzufinden,  zumal  die  Gruppen  in  dieser  Einrichtung  z.T.  neu  gemischt 
wurden.  Die  Kindecgattenleitenn  ftingiecte  bei  dei  Einführung  in  den  Kindergarten  als 
Schlüsselperson. 

2.  Orientierung  im  Feld  (November  2003-Jfluniar  2004) 

In  dieser  Zeit  fimden  das  Kennenlernen,  der  Vertrauensauflbau,  die  Probandengewin- 
nung und  die  Organisation  des  Kurses  statt.  Durdi  bceitgesteeute  Beobachtung  wäh- 
rend der  Hospitationen  w  urde  ein  erster  Einblick  in  die  i^o^iische  Arbeit  des  Kin- 
dergnrfens  gewonnen.  Das  besondere  Tnreresse  galr  dabei  den  Xrigrantenkindern  der 
Hinnchningund  ihrem  sozialen  und  sprachlichen  Ncrhalrt  n.  I  m  porentielle  l'robanden 
naher  kennen  zu  lernen  und  eine  stabile  emotionale  Basis  autzubauen,  traf  ich  mich 
mit  ilinen  einmal  wöchentlich  für  ca.  45  Minuten.  Während  dieser  Zeit  woirde  gespielt, 
gesungen,  erzählt  und  vorgelesen.  Außerdem  wurden  Eltern  persönlich  \md  schriftlich 
über  den  geplanten  Eltem-Kind-Deutscfakurs  informiert  und  2u  einem  Elternabend  in 
russischer  Sprache  eingeladen. 

3.  DurcMührung  des  Eltern-Kind-Deutschkurses  (Februar  2004-Dezember  2004) 

Die  drille  Phase  stellt  das  Kernstuck  der  empirischen  Studie  dar.  In  dieser  Zeit  wurde 
der  Kltern-Kuid-Deutschkurs  durchgehihrr,  in  dem  die  meisten  Ibnaut/eiciinungen 
gemacht  wurden.  Überlegt  wurde  anfangs  auch,  eine  Kontrollgruppe  ohne  Htem  zu 
o^anisieren.  Diese  Idee  wurde  allerdings  verworfen.  Denn  in  der  Untersuchung  geht 
es  nicht  darum  zu  vergleichen,  ob  Kinder  mit  oder  ohne  Eltern  besser  Deutsch  lernen, 
soiuli  rn  im  Sinne  der  Hypothesengenerierung  um  eine  genaue  Beobachtung  und  Be- 
schreibung von  Entwicklungs-  und  Interaktionsphiinomenen. 

Der  Kurs  basierte  aut  einer  Zusammenstellung  l\  pischer  altersgeiechler  \kti\  itaten, 
denen  Kinder  mit  Inrcresse  und  Neugier  nachgehen:  Kmderheder,  Sprachlernspiele, 
Bilderbudkbetcachtungen  etc..  Vor  der  Sommerpause  fimden  die  Sitzungen  zweimal 
wöchendich  für  je  30  Minuten  statt.  Nadi  der  Sommerpause  wurde  der  Kurs  einmal 
wöchentlich  durchgeführt.  Die  Dauer  einzelner  Sitzungen  betrug  30-45  Minuten.  Bei- 
de Sprachen  waren  im  Kurs  präsent.  Während  Deutsch  als  Zielsprache  fungierte,  w-ar 
Russisch  die  Meta-  und  Funktionssprache,  d.li.  die  Sprache  der  Amveisiingen,  Erklä- 
rungen und  Kommentare.  Durch  die  \er\vendung  des  Russischen  konnren  Kinder 
Situationen  rascher  überblicken  und  Bedeutungen  genauer  ertassen.  \'ersucht  wurde 
aulierdem  möglichst  viele  Parallelen  zwischen  den  Sprachen  herzustellen  und  damit  die 
metasprachliche  Entwicklung  anzuregen.  So  wurden  beispielsweise  Bücher  und  Reime 
ins  Russische  übersetzt  sowie  Lieder  und  Reime,  die  in  beiden  Sprachen  bekannt  sind. 
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verwendet  Dusch  die  Teilnahme  am  Kurs  bekamen  die  Eltern  zahlreiche  Anregungen, 
die  sie  auch  zu  Hause  umsetzen  konnten. 

4.   Evaluation  der  Feldlorschung  (Januar  2005-Februar  2005) 

In  diesem  Zeitraum  wurden  l  lausbesuclie  bei  den  Familien,  die  am  Elrcrn-Kind- 
Deutsclikurs  teilnahmen,  durchgeführt.  Dadurch  wurde  ein  Hinblick  in  die  häusliche 
Umgebung  und  die  Lebenswelt  der  Kinder  gewonnen  und  die  bereits  vorliegenden  Da- 
ten im  Sinne  der  Perspektiventriangulation  von  den  Eltern  ergänzt  und  z.T.  revidiert 
Für  die  Eltern  bedeuteten  die  Hausbesuche  und  die  damit  verbundenen  Evaluationsge- 
sptäche  den  Abschluss  der  Sprach  fördermaßnahme.  Dies  ermög^chte  uns»  die  Eltern 
auch  später  im  Bedarfs 6dl  z.B.  bei  Rückfragen  zu  konsultieren. 

3.  Methodische  Probleme  und  ihre  Lösungen 

Methodische  Probleme  sollen  als  „konstitutive  Schritte  einer  ieglichen  Forschungstärig- 
keit"  betrachtet  werden  (Aguado  20(  iO:  129).  aus  denen  konstruktive  Ivonsequenzt'n  tiu' 
weitere  Studien  gezogen  werden  können.  Im  rolgendcn  wird  aut  einige  Probleme  bei 
der  Anlage  der  Untersuchung  und  bei  der  Datenethebung  eingegangen: 

-  Kooperation  mit  Erzieherinnen:  Erzieherinnen  hätten  bei  der  Organisation  der 
Feldforschung,  z.E  im  Rahmen  einer  der  wöchentlich  stattfindenden  Teambespce- 
chung,  ausführlicher  informiert  und  aufgeklärt  werden  sollten.  So  kritisierte  2.B.  eine 
Erzieherin  die  \'crwcndung  der  russischen  Sprache  im  Kurs.  Dies  bedeutet,  dass  es 
nicht  gelungen  war,  alle  Rr/iehcnnnen  ausreichend  /u  informieren  und  fortzubilden 
sowie  ihnen  auf  diese  Weise  neuere  Erkenntnisse  zum  Zweitsp räche rw'erb  zu  vet- 
mitlsln. 

-  Probandenzahl:  Er£ihrungsgemäß  muss  in  empirischen  Längsschnittuntecsuchungen 
damit  gesedmet  werden,  dass  Daten  eini^  Kinder  aus  unterschiedlichen  Gründen 
(Umzug,  Krankheit  etc.)  nicht  regelmäßig  erhoben  werdt  n  und  daher  nicht  auswer- 
tbar sein  können.  Um  der  Frage  nachgehen  /u  können,  welchen  Fantluss  F.ltern  auf 
den  Zweitspracherwerb  der  Kinder  haben,  war  aulkrdem  eine  zuverlässige  Kursteil- 
nahme der  Hltetn  notwendig.  Die  Anzahl  der  Probjuiden  zu  erhöhen,  um  auf  diese 
Weise  die  mög^chen  Aus&De  anzufangen,  war  aus  organissitorischen  Gründen  je- 
doch nicht  möglich.  Denn  dies  hätte  den  Kursrahmen  gesprengt 

-  Forscherteam:  Wünschenswert  wäre  es,  ein  solches  Projekt  künftig  in  einem  For- 
scherteam durchfuhren  zu  lassen.  Dies  hätte  Vorteile  nicht  nur  bei  der  Datenaus- 
wertung, sondern  auch  bei  der  Datenaufbereitung  durch  mehrfache  Kontrolle  der 
Transkripte  durch  iin^olvicrtc  Personen.  Auch  die  Datenerhebung  könnte  dadurch 
anders  gestallet  werden.  Denn  in  der  hier  bescliriebenen  rntersuchung  ubernahm 
ich  gleichzeitig  die  Rolle  der  Forscherm  und  der  Kurslcitenn.  Diese  Situation  konn- 
te zwar  duüch  das  Delegieren  von  Au%aben  an  die  teilnehmenden  Eltern  etwas 
erleichtert  werden.  Durdi  den  Einsatz  einer  zusätzlichen  Kraft  gäbe  es  aber  mehr 
Möglichkeiten,  z.B.  fiär  die  teilnehmende  Beobachtung  im  Kurs.  Auch  das  Prinzip 
„eine  Person  -  eine  Sprache*'  hätte  realisiert  werden  können.  Da  alle  Anwesenden 
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zwei  Sptachen  veistanden,  war  es  föt  die  Kinder  im  Kurs  durchaus  möglich,  in  einer 
von  ihnen  bevorzugten  Sprache  zu  bleiben. 

4.  Zielgruppenspezifische  Besonderheiten 

WVK  lii'  zielgruppenspezifisrlitn  Bt  s' miledieiten  ergaben  sich  während  der  Phase  der 
[•(.■kltorschung?  \  'm  sie  hc  schrcilx  n  zu  können,  soll  im  W'cireren  auf  clis  si  )Zialökolo- 
gische  Modell  von  Brontcnnbrcnncr  (1981)  zurückecerittcii  werden,  m  dvm  ein  sich 
veränderndes  Individuum  in  einer  sich  vctänderndeii  L' inweit  in  ökologisclien  Syste- 
men dargestellt  wird.  Diese  sind  hierarchisch  aufgebaut  und  wechselseitig  miteinander 
verbunden. 

Bronfenbrenner  (1981)  stxukturiert  die  gesamte  nmterieUe  und  soziale  Umwelt  eines 
Menschen  in  vier  Systemebenen:  das  Makrosystem.  das  Exosystcm,  das  Alesosystem 
und  das  Mikrosystem.  Im  Folgenden  sollen  sie  charakterisiert  und  anhand  eini^r  Bei- 
spiele erläutert  werden. 

Das  Mikrosystem  umfasst  die  Ebene  der  persönlichen  Beziehungen,  in  denen  di- 
rekte Interaktionen  mit  anderen  muglich  sind.  Dazu  gehören  z.B.  Kind-Kind-Inter- 
aktionen,  Eltem-Kind-Interakcionen,  Erzieherin-Kind-Interaktionen.  Alle  Probanden- 
kinder bis  auf  eine  Ausnahme  ^ielten  lieber  oder  ausschließlich  mit  russischsprachig^ 
Kindern  und  hatten  ein  russischsprachiges  Kind  als  besten  Freund  oder  beste  Freundin. 
Anscheinend  vermittelt  die  Verwendung  der  gemeinsamen  Erstspcache  ein  (  Je  fühl  der 
Geborgenheit  und  des  Angennmmenseins.  Zu  fragen  wäre  dabei,  welchen  l-.influss  dies 
auf  den  Zweirsprachenverb  hat,  weil  der  Kindergarren  für  die  Aussiedleikuider  fast  der 
cuizigc  Ort  ist,  an  dem  sie  einen  deutschspraclugcn  luput  erhalten. 

Das  Mesosystem  beschreibt  die  Gesamdieit  der  Beziehungen  eines  Mensdien»  also 
die  Summe  der  Mikrosysteme  und  die  Beziehung  zwischen  ihnen.  Dazu  g^öten  z.B. 
die  Wechselbeziehungen  zwischen  dem  Kindei^arten  uad  Elternhaus.  Obwohl  sidi  die 
Erzieherinnen  um  t'i  f  Operation  mit  den  Aussiedlereltem  bemühen,  scheint  dieser 
Pr<  )zess  noch  auf  beiden  Seiten  verbessemngsbedürftig  zu  sein.  Anfiinglich  äuflcrren  El- 
tern Betlirchtungen,  dass  die  Kinder  durch  die  Teilnahme  an  der  Sprachtordermal'nah- 
mc  eine  Sondcrbehandlung  als  „russische  Kinder"  bekommen.  Das  war  ein  kritischer 
Punkt  bei  den  Familien,  weil  sie  in  der  Sowjetunion  als  Deutsche  und  in  Deutschland 
als  Russen  angesehen  werden.  Dies  wäre  durchaus  ein  Grund»  um  die  Teilnahme  am 
Projekt  abzubtechen.  Erst  als  die  Eltern  sahen,  dass  ihre  Kinder  von  allen  anderen  um 
dieses  Pri\  ileg beneidet  wurden,  haben  sich  ihre  Ängste  gelegt. 

Das  Exosystem  umfiisst  Lebensbeteiche,  an  denen  das  Kind  nicht  selbst  beteiligt 
ist,  in  denen  aber  Ereignisse  srarrfinden.  die  seinen  T.ebensbereich  beeinflussen.  Das 
sind  z.B.  msnainonales  l  !xosvsreni  dt.  >  Kindergartens  (.\us-  und  l'orrbildungen  der  Er- 
zieherinnen) oder  fcmuludes  Exosystem  (Bildungsnalie  oder  -ferne,  Erwerbssimation 
und  Wohnsituation).  Viele  von  uns  untersuchte  Familien  kamen  aus  einer  landlichen 
Gegend  und  waten  eher  handwerklich  orientiert  Die  meisten  Eltern  hatten  keinen  bzw. 
keinen  höheren  Bildungsabscfaluss  und  verfiigten  dementsprechend  über  ein  niedriges 
Einkommen. 
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Das  Maktosystem  bezieht  sich  auf  das  kultuteUe,  politische  und  wittschaftliche  Sy- 
stem einer  Gesellschaft  mit  ihcen  jeweiligen  Weltanschauungen,  Nocmen«  Weiten  und 
Ideologien.  Die  Eltern  beachten  aus  ihceni  Ilcckunftsland  andere  Sozialisationsvorstel- 
lungen  und  F.rw  irnmgen  an  die  pädagogische  Arbeit  im  Kindergarten.  So  wünschten 
sie  sich  /.II  eine  ;iltcisgerechre  W'issensvermiftlung  in  den  Bereichen  Numenilitat  und 
Lireialiriit  und  mehr  nur  Spielen  und  Rora  uunL',  im  .Sinnr  \  ()ii  ,,Autl)c'\v;ihruiig"'.  Oh- 
wühl  die  meisten  Probanden  unseiei:  L  iireiiiucliuiig  in  Deutschland  geboten  und  noch 
nie  in  Russland  bzw.  Kasachstan  gewesen  sind,  werden  sie  duix^  die  Sozialisationsvof- 
stellungen  und  Erwartungen  ihtei  Eltern  beeinflusst  und  teilen  die  Migrationsgeschich- 
te ihrer  I'amilien. 

Als  ein  Beispiel  fiir  den  makrosystemischen  Einfluss  kann  der  Einsatz  der  Aufoah- 
mentechnik  m  der  rnrersucluing  aneefiihrr  werden.  Wahrend  das  Aufnahmegerät  im 
Kurs  ti'it  die  I  dtern  kiin  Probk'm  ilarsrellre.  weil  es  |a  sozusagen  :iut  die  Kimk  r  aus- 
gerichtet war,  wünschten  sie  sich  bei  den  Hausbesuchen  kerne  Tonautnahmen  der  Ge- 
spiäche.  Von  tüddschen  Eltern  wissen  wii^  dass  sie  damit  in  der  Reg^l  keine  Schwiec^- 
keiten  haben  (vgl.  Kuyumcu  2006: 19).  Eine  mög^he  Eddarung  dafiir  findet  sich  in  der 
Verbannungsgeschichte  (Ntigrationsgeschichte)  der  Wolga-Deutsdien,  die  während  des 
zweiten  W"cltkricgcs  nach  Sibirien  und  Kasachstan  deportiert  und  z.T.  in  Arbeitslagern 
inhaftiert  wurden  (vgl.  Bauret  al.  l')99:36ff.).  Auch  nach  dem  Krieg  befanden  sie  sich 
unter  einer  standigen  Kontrolle  und  einem  enormen  Druck,  beispielsweise  durch  das 
Abhören  \'on  ieletonaten.  Das  .Aufnehmen  von  Gesprächen  scheuit  immer  noch  mir 
negativen  Konnotationen  verbunden  zu  sein. 

Zu  Beginn  der  Untersuchung  formulierten  die  Eltern  auf  Informationsabenden  die 
Befürchtungen,  dass  der  Kurs  in  Form  eines  traditiondien  Fremdsprachenunterrichts 
geh  ilrt  n  wird.  Denn  aus  ihrer  Schulzeit  kannten  sie  einen  eher  Stade  autoritären  Unter- 
richt m  Form  von  Plenum  und  mit  einer  starken  Gewichtung  von  Grammatik\crmitt- 
lung.  Diese  Schulerfahrungen,  die  auf  der  makrosytemischen  Ebene  anzusiedeln  sind, 
aulk  rren  su  h  bei  den  am  Kurs  teilnehmenden  Hltem  in: 

1.  Anuaiuuen  über  den  Zwcitspracherwerb; 

2.  Disziplinvorstellungen; 

3.  Gestaltung  des  häuslichen  Lernens; 

4.  Memorieren  von  Texten. 

Im  Folgenden  sollen  sie  an  Transkrpitauszügen^  dai^tellt  imd  edäutert  werden.  Die 
Betspiele  beziehen  sich  auf  zwei  Probandenldnder  Nina'  und  Mchael. 

Nina  ist  zu  Beginn  der  Tonaufzeichnungen  4;1*  und  seit  fünf  Monaten  im  Kinder 
garten.  Ihre  Eltern  gehörten  in  Kasachstan  zu  der  sogenannten  Inlelligenzija  -  einer  Ge- 

^   Der  Winsch  aadi  meht  ^X^sensvennitdung  xeigt  sich  audi  im  Konzept  des  von  Eltmi  gegründeten 

Iviiideigiuteus  „Uiiika"  (v^.  Lelun:uui,  Meng,  I'iuiüii:i  2004). 
'    Beim  Tiauskiibictru  dciilschcr  AulSciiiugcu  wuidc  das  (uiodilizicitc)  Gcspiäclisaiiiilystisclir  TLuiskup- 

tionsvetfahieii  (vg).  Seltiug  et  al.  1998)  verwendet.  Russische  .^iißeningen  wurden  nach  den  Regeln  der 

ISO-Ti;uisliteiation  wiedergegeben  und  Ulli'  1 1  1-  m  i\       1  )<  m-i  he  nl><  i/i 
^    j\lle  iiu  Text  vuiicunuiieadeu  Namen  wntdeu  aus  Datemchüt^iüudeu geäudeit 
*    4%!  bedeutet  viet  Jahre  und  ein  Monat  alt 
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Seilschaftsschicht  mit  einer  akademischen  Ausbildung  und  einem  ve^leichbax  niedrigen 
Einkommen.  Ninas  Vatet  hatte  Medizin  und  ihce  Muttet  Wiftschaftwissenschaften  stu- 
diert. In  Deutschland  sind  sie  seit  vier  Jalircn.  Di  r  \  itcr  urlxitct  als  \ivt  (ohne  feste 
F.instellung)  und  die  Murrer  kümmert  sich  um  den  Haushalt  und  die  Kxndec  Die  ältere 
Schwester  besuch  r  das  ( i  \  innasium.  Nina  wächst  in  einer  duccli  die  Ecstsptache  htecal 
geprägten  l  'mut  hung  aut. 

Alichacl  ist  4:8  und  seit  15  Monaten  im  Ivindetgartcn.  ^cinc  Aiuttct  hatte  m  Kasach- 
stan Buchhalterin  gelernt  und  der  Vater  konnte  sein  Fernstudium  nicht  abschließen.  In 
Deutschland  sind  sie  seit  knapp  zigpci  Jahren  und  sind  noch  arbeitslos.  Der  neun  Jahre 
ältere  Bruder  geht  auf  die  Kealschule.  In  der  Familie  wird  ausschließlich  Russisch  ge- 
brochen. 

1.  Annahmen  SEum  Zweitspfacherwert) 

Nmas  Mutter  nimmt  am  Projekt  teil,  um  das  Madchen  beim  Zweitspcacherwerb  /u 
unterstützen.  Diesen  Auftrag  nimmt  sie  ernst  und  versucht  den  Sprachlemprozess  ih- 
rer Tochter  verschiedentlich  zu  steuern.  Zum  einen  legt  die  Mutter  einen  großen  Wert 
darauf,  dass  Nina  die  Fragen  nicht  mit  bloßem  Ja  oder  Nein  beantwortet,  sondern  in 

kompletten  Sätzen  spricht  (S17*).  Obwohl  die  AfuitL  i  auf  der  Vollständigkeit  besteht; 
formuliert  su  selbst  nur  einsiÜMge  Antworten  und  bietet  somit  dem  Kind  kern  adä- 
quates Sprechermodell  (vgl.  Z24): 

23  Mi:  hast  du  ausgcslafcn? 

24  Mu/Ni:  ja. 

25  Mi:  hast  du  au^slafen? 

26  Ni:  nein. 

27  Mu/Ni:  skaii  polnost')u. 

X(g  VQäständig. 

28  Ni:  ndn  (-}  ich  habe  nidit  auf'  aufgeschlafen. 
Außerdem  versucht  sie  das  Mädchc  n  zum  Nachsprechen  zu  animieren.  In  ihren  Bemü- 
hungen verwendet  sie  sogar  einen  elliptischen  Satz  skazi  (cto  cto  za)  prcdinct  -  sage 
(w  as  ist  das  ßir  ein)  gegenständ  (vgl.  S28  Z235),  der  eher  in  den  Bereich  der  Scliulspra- 

che  gehört; 

232  Mu/Ni:  ein  spiegel! 

233  dna  ska^  cto  eto! 

mua  sage  was  das  is^ 

234  was  ist  das? 

235  ska^  predmet. 

den  g^nstand. 

236  ein  Spiegel? 

237  Ni:  ein  Spiegel. 

238  Mu/Ni:  inol»dcc  kakaja. 

gut  gemacht 


^    S17  steht  fut  Sit2uiig  17,  Z24  veiweist  auf  Zeile  24. 
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Die  Mutter  findet  für  Nina  neue  Intecaktionspartner  ,;2uin  Üben'*,  damit  sie  mehr  Wie- 
dediohingßmög^ichkeiten  bekommt  (S28): 


295 

296 


Bo: 
Ni: 


gut  (-)  wir  sagen  jetzt  auf  wiedersehen. 
auf  wiedersehen  auf  wiedersehen. 


299  Mu/Ni:  nina  skfl:^  akxu  (-)  alexu  skft^ 

Mhia«^dem  a/ex  (-)  Jtm  akx  S^. 

300  Ni:  auf  wiedersehen. 

Entsprechend  ihren  \nnalimen  /um  /Aveitspracherwerb  (A'ollstantltt^keit, Nachsprechen, 
mchitaches  W  ledciholcn)  vcisuclit  Ninas  Mutter  ihre  loclitcr  beim  Deulscherwerb  zu 
untetstützen.  Am  Beispid  eines  Sptadilemspiek  (S34),  bei  dem  die  Kindet  beschriebene 
Gegpnstiinde  ettaten  sollten,  -wird  gezeigt,  wie  die  Mutter  mit  ihrem  Kind  intetagieft: 


Interaktbnsi^inomene' 

Bek^ 

Tnmskriplbeispiele 

Aufinedcsunkeitssteuerung 

7 

230  Mu/Ni:        skaii  cto  ty  znaes'. 

stfg  was  du  weißt. 

231  was  ist  das?  ((flüsternd)) 

232  Ni:               ich  xwiß. 

Reformulierungen 

5 

175  Mu/JaMa:     es  kann  man  essen. 

176  Mu/Ni:         nina  nuia! 

177  was  kann  man  csseur' 

Sprachwalilsteueruiig 

2 

86  Mu/Ni:           was  ist  das? 

87  Ni:  zerkab. 

88  Mu/Ni:           aul  dcuudi? 

Tab.  3:  Interaktion  zwistrhen  Mutter  und  Kind 

Au&nerksamkeitssteuetung:  Dazu  gehören  Belege,  in  denen  die  Mutter  Grundbedin- 
gungen fiir  den  T.ernprozess  schafFr.  Sie  motiviert,  ermutigt  ihre  Tochter  zum  Nachden- 
ken und  tokiissiert  ihre  Aulmerksamkeit,  U.a.  indem  sie  das  Alädchen  auffallend  häufig 
(8  Belege)  mit  dem  Namen  ;uispticht. 

Refof  muUerungen:  Damit  wird  gemeint,  dass  die  Mutter  eine  vorausgegangene  Äu- 
ßerung (meist  die  der  Focscheiin)  wiedecaufi[iimmt^.  Dies  kann  sowohl  in  einer  verän- 
derten Form  (vesein&cfaende  Facaphtasen,  Übersetzungen  ins  Russische)  als  auch  in 
einer  unveränderten  Form  (einfache  V(^edediolungpn)  geschehen. 

Sprachwahlstcucrung:  Die  Mutter  ist  daran  interessiert,  dass  Nina  Deutsch  lernt. 
Da  das  Mädchen  von  ihrer  kognitiven  1 '.ntvvicklung  her  wohl  da/u  in  der  T.age  ist.  die 
Gegenstände  richtig  zuzuordnen,  versucht  die  Mutter  Nma  dazu  zu  brmgen,  sie  auf 
Deutsch  zu  bezeichnen.  Selbst  spricht  die  Mutter  dabei  überwiegend  Russisdi.  Bis  auf 
eine  Ausnahme  (vg^.  ZI  77)  gebraucht  sie  im  Deutschen  die  formelhaften  Äußerungen 

deutsch  (2  Bek^)  und  wm  ist  das?  (5  Bel^). 


'  Die  Iiilei.iktiousphänoinene  siiul  a:ich  dt- 1  Häiiti^ceit  ilices  Aiiftiietens  antgelistet 
'    Eingehende  detiuitousclie  ßesclueibuugeu  tiuden  sicli  bei  Hemici  (1995;40f). 
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2.  DiszipIutvorsteUungen 

Das  Verhalten  emei  anderen  Mutter  zeigt,  dass  sie  strengere  Disziplinvorstellungen  hat 
Auf  die  Leistungen  ihces  Sohnes  Michael  ist  diese  Muttet  zwat  stolz,  unteibdcht  und 
weist  ihn  jedoch  häufig  zurück,  wenn  er  sich  in  den  Vordergrund  drängt  und  seine 

Äußerungen  nicht  zur  aktuellen  Aktiv^ität  im  Kurs  passen.  Meist  sagt  sif  dabei  auf  Rus- 
sisch, dass  er  das  später  zu  Hause  machen  kann.  Nut  das  ved)ietende  «««  —  typisch  für 

viele  Migrantcncltcrn  -  ist  auf  Deutsch. 


Am  Beispiel  S21  werden  iliie  unrcihrecheiiden  Ringriffe  aufgelisref.  Zu  bedenken 
ist  dabei,  dass  dies  nur  aufgezeichnete  Belege  sind.  Nicht  dokumentiert  werden  konnte, 
wenn  die  Mutter  etwas  leise  oder  flüsternd  sagt,  stteng  guckt  etc..  


nrnuifiKnntnf*i<implR 

Michael  mödite  eine  Sduuikd 
zeichnen  und  dabei  einen  Reim 
au&flgen 

193  Mi:         (ja  kacheUmogu)  nansovat'! 

(h  h  kann  eine  scbauke^  maUif! 

194  Mu/Mj:  domanansues. 

malst  du  ^  hause, 

195  Mi:        ja  mogu  kacdi  nansovatt 

ich  kiwn  eine  Schaukel  tiudai! 

Beim  Betrachten  von  Tierfiguten 
aus  Holz 

271  Mu/.\ü:  mich:icl 

272  Mi;         aiiaslasia  a  ce  eto  takoe? 

und  uw  ist  das? 
1T:>  Mu/ML-  michael! 

274  slusaj! 

hrir  ~//.' 

\X  iilirend  tincs  Gesprächs  über 
W  ölfe  begiimt  er,  das  Märchen 
RatkäppeiuM  nachzuerzählen 

299  Mi:         (...)  dorogu  a  volk  (-)  na? 

(...)  de«     und  der  wo^  (-)  nai 

300  Mu/Nfi:  potomrasskazes'. 

ei^ählsl  du  spiiler. 

Michael  denkt,  dass  die  IIolz- 
flguren  ein  Puzzd  wären  und 
möchte  puzzeln 

322  Mi:         mozno  ja  soberu? 

daif  ish  ^gisanimetAauen? 

323  Mu/Mi:  michael  neini 

Tab.  4:  Unterbrechende  Eingrifife  der  Matter 

Dieses  Vedialten  der  Mutter  könnte  damit  erklärt  werden,  dass  sie  in  ihrer  eigoien 
Schulzeit  den  meist  frontal  gehaltenen  Unterricht  auch  nidit  „stören"  (im  Sinne  von 
„mi^stalten*^  durfte. 


3.  Gestaltung  des  häuslichen  Lernens 

Insgesamt  wurde  das  häusliche  Lernen  \on  den  Eltern  als  ein  wichtiger  Teil  des  Lern- 
prozesses angesehen.  Diese  Einstellung  machte  sich  dadurch  bemerkbar,  dass  einige  El- 
tern das  sporadische  Vei^ben  von  Hausau%iben  an  deutschen  Schulen  kritisierten*. 
Desweg^  waren  sie  durchaus  dazu  bereit,  ihie  Kinder  zu  unterstützen  und  das  in  dem 
Kurs  Gelernte  in  den  häuslichen  Bereich  zu  transferieren.  Von  den  Interessen  der  Kinder 
ausgehend  entwickelten  sich  dabei  unterschiedhche  Präferenzen.  Einige  Familien  sang^ 

'   Auf  die  Rolle  dei  Familie  fiii  die  schulische  Hutwidduiig  vom  Kindern  weist  auch  Wild  (2004). 
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gern  Lieder  aus  dem  Kurs,  andere  bevorzugten  Sprachleinspiele.  Es  gab  Familien,  die  im 
Kues  ausgeliehene  Bücher  gerne  lasen  und  einen  Teil  davon  sogar  inszenieiten. 

4.  Memorieren 

i);is  ;uis\vendu^  Lernen  h;it  eine  lani^^e  Tradition  in  der  ehemaligen  Sowjetunion.  Das  Me- 
nionca-n  von  unterschicdlicli  langen  baclv  und  litcransclicn  Texten  wird  iinnu-r  n<>cli  tur 
ein  eitolgieiches  Duichlauten  der  Schule  vorausgesetzt  und  ist  positiv  konnotiert.  Dies 
machte  sich  im  Kues  2.B.  daduDch  bemedd>ai;  dass  die  Kindet  gerne  Reime  aufeagten 
und  dabei  von  den  Eltern  wohlwollend  unterstützt  wurden.  In  den  Refleidonsgespfächen 
erwähnten  viele  Eltern,  dass  sie  ihren  Kindern  russische  Kindecgpdichte  beibringen.  Ins- 
besondere in  print-odentierten  Familien,  in  denen  Kinder  \  iele  literale  Anregungen  beka- 
men, wurde  es  gerne  praktiziert.  So  lernte  Nina  von  der  Mutter  viele  Gedichte,  z.B.  von 
.\gni|a  Barlo,  und  ie/itierte  sie  gerne  in  dci'  l  annlie.  Ninas  Muller  \ertrat  die  ['.msicht, 
dilss  das  Memorieren  das  Gedächtnis  trainiere  und  aulierdem  die  W brtschatüentwicklung 
föfdere.  Sie  bedauerte  zudem»  dass  dies  im  Kindeigatten  nicht  stattfindet 

Michals  Muttet  nahm  sich  nach  der  eig^tlichen  Sitzung  viel  Zeit,  um  mit  Michael 
übet  das  im  Kurs  Edebte  und  Gelernte  zu  sprechen  und  es  zu  wiederholen.  Sie  las 
ihrem  Sohn  so  oft  deutsch  Pilderbücher  v  i  i  !  n  dm  Text  z.T.  memorieren 
konnte.  Die  Bemühungen  der  Mutter  und  iVIidiaels  üedäclitmsleistungen  wurden  von 
den  anderen  Eltern  bewamdert  (S8): 

408  Mu/Da:  naizust'  vsc  vj'ucil?  ((mit  Respekt)) 

hat  er  alles  auswend^  gelernt? 

409  Mtt/Nfi:  nu  ya  emu  procitala  neskollco  raz. 

ü'h  habe  ihm  einige  Male  tvrpe/eren. 
Das  Alemonereu  \'on  iexten  wird  ui  der  zweitsp räche rwerbstheotetischen  Disktission  unter- 
sdiiedlidi  bewettet  Einerseits  gibt  es  Wissensdiaitki;  die  darauf  hinweisen,  dass  sich  Letnet 
bestimmte  Sprachelemente  (2.B.  VdEabdn)  aus  zuvor  voi^lesenen  Büchern  medcen  und  da- 
her die  auf  diese  VC  eise  für  die  Beurteilung  der  sprachlidien  EntwickKmg  gevi'onnenen  Daten 
wenig  aussag^uääig  seien  (vgl  z.B.  Kalpakidou  1996).  Andererseits  wird  die  Position  vertre- 
ten, dass  es  sich  um  keine  reine  Textreproduktion,  sondern  ein  Nachgestalten  im  Rahmen 
eigener  spiachlK:her  I  t  rrigki  iren  handelr.  Sogar  heim  Nac:hspa\:hen  „k()nnen  Riickschlüsse 
auf  die  sprachliche  Kumpetenz  und  aut  be\-otzugte  Interaktioiis-  und  Lernstraregien  ge- 
zogen*' und  Z.B  Ausspradiebesondeiheiten,  Gebrauch  von  Inhalts-  und  Funktionswotten 
sowie  morphologisch-syntaktische  Phänomene  untersucht  werden  {ApdXmet  2007: 200). 

5.  Zusammenfassung  und  Ausblick 

Am  Beispiel  meines  Forschungsprojektes  wurde  zu  zeigen  versucht,  welche  metho- 
dischen Überl^;ungen  und  Kompromisse  bei  der  Planung  und  Durchfüihrung  der  Da- 

tenerhehung  notwenig  waren.  .\u(Vrdem  wnnle  luif  die  Besonderheiten,  die  sich  bei  der 
Arbeit  mit  der  Zicigruppe  Aiissiedierraniilu'  ergaben,  und  auf  einen  m(  iglu  hen  l  'mgang 
mit  iluien  eingegangen.  Dadurch  süUen  ilinweise  für  die  Koiuception  und  Durchfuh- 
rung künftiger  empirischet  Studien  zum  ficühen  Zweitsptachetwetb  und/odei  Studien 
mit  der  gleichen  Zielgruppe  gegeben  werden. 
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Abschließend  lässt  sich  feststellen,  dass  mehr  Lang^ituntecsuchungen  für  den 
Kifidei^attenbeteich  und  den  Übeigang  in  die  Gtundschule  benötigt  weixLen.  Zudem 

!;<*lltcii  mehr  rnrcisuchungcii  /u  konkreten  Sprachenpaaten  (z.B.  Türkisch  -  Deutsch, 
Russisch  -  Deutsch,  aber  auch  seUeneren  Sprachenpaare  wie  /.B.  Albanisch-Deutsch) 
dutchgeftihrt  werden,  damit  das  Zusatnmenwirken  \'on  F.rsr-  und  Zweitsprache  im  Ver- 
laufe der  Aneignunüspro/esse  erhellt  werden  kann.  C  iegenwarfig  werden  diese  Aspekte 
in  der  Zweitspraclicrwcrbstorschuug  noch  zu  wenig  berücksichtigt. 
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Sevilen  Demirkaya  &  Nazan  Gültekin  (Bielefeld) 

Die  Begleitstudie  der  Bielefelder  vorschulischen 
Spiachföidermaßnahme 

Einleitung 

Im  Rahmen  der  aktuellen  Büdungs-  und  Integfationspolitik  wird  der  frühen  Förderung 
des  Deutschen  als  Z.weitsprache  em  StrlUnwert  eingeräumt,  den  sie  bislang  im  Zu- 
wandcnuigsland  Deutschland  mehr  mncharre.  Hin  Blick  in  die  Dokumcnrationen  des 
BAMl"  ühci  SprjchJurdt'rciit'jyi'fjU'  tki  Bitiidi)  ;.'/.>il  tiir  l^j/uhr  {2^)01  n),  (kr  Komm  im  cn  und  luiiid- 
kreise  (2007b)  und  der  freien  Trümer  {2001c)  gibt  eme  erste  Übersicht  über  die  „inzwischen 
tmx  noch  schwer  überschaubaie  Fülle  an  Progtammen,  Projekten  bzw.  Maßnahmen'' 
(Fried  2006: 176)  2ur  Spcachforderung  im  vorschulischen  Bereich.  Ein  zweiter  Blick  in 
selbige  zeigt  jedoch,  dass  wenige  dieser  Fnilüordermaßnahmcn  w  issenschaftlich  fun- 
diert begleitet  werden  (vgl.  Apeltauer  2007:  12,  DJI  2004: 117,  Fried  20nr,:  I~r,  177). 

W  ie  vielerorts  wird  derzeit  auch  in  Bielefeld  eine  vorschulische  Spraciih uderung 
angeboten,  doch  wurtle  vor  Beginn  der  Maßnahme  lieren  wissenschaftliche  Begleitung 
beschlossen.  Gegenstand  des  Beitrags  ist  die  differenzierte  Darstellung  der  Struktur 
und  Austiditiuig  dieser  Beg^ekstudie.  Hierzu  wird  vorab  die  Entwiddung  und  Konzep- 
tion der  Bidefelder  vorschulischen  Spcadifordermaßnahme  für  Kinder  mit  Migcations- 
hintergrund*  an  Kindertageseinrichtungen  skizziert  Danach  wird  das  Focschun^de- 
s^  der  Gesamtstudie  als  Synthese  ciuantitatiwr  und  qualitarivcr  Forschungs\-crfahrcn 
voigestellt.  Dieser  rberl>lick  über  die  Gesamtsnidic  wird  durch  die  anschlie(5ende  de- 
taillierte Besclireibung  zunächst  der  quantitativen,  hiernach  der  qualitativen  i'eilstudie 


Gemeiut  siud  alle  Kiudei,  tüt  die  Deutsch  uicht  die  Ecstspiache  ist 
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vertieft.  Bei  der  Dacstellung  dei  4u;iiicitativen  Teilstudie  wird  det  Schwerpunkt  auf  die 
Stichprobe  wie  audt  auf  die  &fethodenau$wahl  und  den  -ein$at2  gelegt  Die  qualitative 

Teilsnidic  wird  1  i  :  lulich  des  zugrundeli^ienden  Fotschungsvetständflisses,  decFall- 
wie  auch  der  Methodenauswahl  beleuchtet. 

1.  £iit\v  icklung  und  Konzeption  der  Bielefelder  vorschulischen 
Sprachföfdennaßnahme 

Die  Ziihl  Hiclch-ldcr  Früh  forde  rm^ißiiahmcii  tur  Kinder  mir  Migrationshiiirer^rund 
nahm  mit  den  Beschlüssen  des  Landes  NRW,  Zuwendungen  fiit  sechsmonatige,  spä- 
ter zusätzlich  zehnmonatige  Sprachförderui^n  zu  gewähren,  stetig  2u.  Waren  es  im 
Kindergartenjahr  2000/2001  noch  18,  wurden  2004/2005  bereits  85  Sprach£6rdermaß- 
nahmen  durchgeführt  Um  bei  diesem  quantitatixcn  Anstieg  keine  Qualitiitscinbußen 
der  F"örderangebnre  zu  riskieren,  gründete  der  Bielefelder  Jiigendhilfeausschuss  den 
Arbeirskreis  hUerkiiltiirdk  Er::^n'lvnn[  iind  Spnh:iijonl'jnii!'j^ .  Zentrales  Anheben  des  Arl)eits- 
kreises  wurde  es,  die  nebeneinander  existierenden  divergenten  Spraclitordetmaßnah- 
men  auf  der  Basis  einet  Neukonzeption  zu  strukturieren  und  auszubauen. 

Diese  Neukonzeption  ist  vornehmlich  von  den  Leitgedanken  getragen,  in  gesamt 
Bielefeld  nidit  nur  früher  und  länger  zu  fördern,  sondern  auch  auf  der  Grundlage  ein- 
heidicher  Methoden  und  Inhalte.  Neben  der  Förderung  der  Kinder  mit  Migrationshin- 
tei^;rund in  der  Zweit-  und  gegebenenfalls  auch  in  ihrer  Erstsprache  ist  die  Elternarbeit 
ein  weiterer  Aufgabenbereich  der  Sprachforderlchrkräfte.  Festgelegt  ist  zudem  die  ein- 
heitliehe Spraehstantlsermittlung  in  allen  Bielefelder  KanUertageseuinchtungen  mittels 
de s  i/j mk -Be ü  b  ac h  r lu igs b ogens. 

Zur  Umsetzung  der  Konzeption  ab  dem  Kindergai  tenjaht  2006/2007  ist  eine  vier- 
stündige Förderung  pro  Woche  über  zwei  Jahne  vorgesehen,  die  ab  dem  zweiten  Kin- 
detgartenjahr  bis  zur  Einschulung  der  Kinder  stattfindet  Pördeonhalt  im  ersten  Jahr, 
im  sogenannten  Grundkurs,  ist  die  Materialsammliuig  If'Vr  lentehen  msgut^  (Schlösser 
2001).  Die  inhaltliche  .Ausrichtung  des  anschlielJenden  Aufliaukurses  erfolgt  auf  der 
Grundlage  des  Bicklehlcr  1  la/u/hm-./rr  i^iir  iors<.hiilisLhfH  Spah-hioriicnins!^  das  von  eini^elnen 
Alitgiicdccn  des  Arbeitskreises  hikrkulturtlk  Er:-:;ieh!ii!g  und  Spracbjörderung  zusaninicnge- 
stellt  wurde  und  auf  die  bevorstehende  Emschulung  vorbereitet  In  beiden  &>laterial- 
sammkuig^n  werden,  zusätzlich  zur  Einführung  in  die  Besonderheiten  der  Spradiarbeit 
im  Elementarbeseich,  Sptachfördedehtennnen*  Materialien  zu  kindgerechten  Themen 
und  X'orschläge  zu  ihrer  Didaktisierung  zur  Hand  gegeben.  Für  die  ergänzende,  wö- 
chentlich einstündige  Eltemarbeit  liegen  Anregungen  und  Obenüerungshilfen  vor, 


^  In  diesem  AtbdttkteU  vettieteii  ciiul:  aUe  gxoßen  Ttäget  von  Kindettageseäuidituaeeii,  da»  Bidefiddex 
Scluilaint,  (lei  job-Scout;  das  TnlrfhiltmePe  Bu«^  die  RAA,  die  Sozialvexwaltiiiig  und  leit  2006  das 
Team  dci  Bcgjcitstudie. 

^    Eine  Diskussion  des  Materials  befindet  sieb  üi  fauipeir;  Best;  Guadalidlo;  HoUet;  Zehnbauet  (2007: 

263-268). 

*  Die  im  Text  veiweiuleteii  teiauiüien  bzw.  gesckleclitsueutnden  Focmen  dienen  dei  bessexeu  Lesbaxkeit 
und  scbließeu  giimdsätzUch  beide  Geschleclitec  ein. 
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doch  bleibt  die  genaue  Inhaltsbestimmung,  Otganisation  und  Umsetzung  weitestge- 
hend den  Spfachföcdedeluefinnen  übedassen. 

In  diesen  Pördermaßnahmen  sind  entweder  Eri^ichcrinnen  der  ein/clncii  Hinrich- 
tungen oder  externe  T-ehrkräfte  als  Sprachförderlehrerinnen  tätig,  die  der  job-Scout 
vermittelt.  Der  Joh-Scouf  ist  nicht  nur  eine  \*ermif  tlungs-,  sondern  mich  eine  Qualifi- 
/icningsauenrur  hei  der  ArheireiAVohlhihrr  m  t  )sr\vesrtak'n.  In  Kooperation  mir  den 
1  .LchbcratLruincu  der  Iragcr  der  ls.mdertdgesemrichtungcn,  dem  Schulanit  und  der 
RAA  bietet  dec  /«^-X^x/Qualifizieningsvecanstaltungen  zu  felevanten  Themen  wie  bei- 
spiekweise  „Bewegungsspiele  und  Lieder  zur  Spradi65tderung'\  ,^fle3don  des  eige- 
nen Sprachverhaltens"  oder  „Probleme  und  Erfolge  in  der  Eltetnarbeit"  an.  Für  alle 
Sprachföcdedehrkräfte  ist  die  Teilnahme  an  drei  vorbereitenden  und  weiteten  Vetan- 
staltinigen  im  Verlauf  der  Sprachförderarbeit  obligatorisch. 

Hs  werden  aulierdem  Schulungen  zum  Beribachningsbogen  Sismik  fl  Hich;  Mayr 
2003a)  veranstaltet,  an  denen  I<ita-Lcitungcn  teilnehmen,  die  als  Alultiphkatoruincn  m 
ihren  Einriditungen  fiingieten.  Somit  soÜ  eine  einheidiche  Sprachentwicldungsdoku- 
mentation  gevrähdeistet  werden,  die  die  Erzieherinnen  mit  Unterstützung  der  Sprach- 
fördedehfkräfte  vornehmen. 

2.  Forschungsdesign 

Die  w  issenschaftliche  Begleitstudie  unter  der  Leitung  von  Prof.  Dr.  Claudia  Riemer  im 
l  achbeieich  Deutsch  als  Fremdsprache  an  der  Hniversitaf  Bielefeld  he/ielit  sich  auf 
den  ersten  Durchlaut  der  vorgestellten  vorschulischen  Sprachtordermalinahme,  die  im 
September  2006  begonnen  hat.  Nach  euier  un  Voraus  vom  So;sialdezernat  der  Sudt 
Bielefeld  durchgeführten  Bedai&abfitage  kamen  insgesamt  105  Grundkurse  zustande, 
an  denen  1026  Kinder  mit  Migtationshinteigrund  aus  138  Kindertageseindchtungen 
teilnehmen  und  die  von  75  Lehdcräfien  durchgeführt  werden. 

Das  zentrale  Forschungsinteresse  der  Gesamtstudic  ist  es,  den  zweitsprachlichen 
Ent\vicklungsvcrlauf  dieser  Kinder  /u  untersuchen.  Zur  Durchfuhning  der  Untersu- 
chune,  wurde  ein  l'orschungsdesign  enrwickelr,  dass  auf  theoretischen  Ausftihrungen 
:iiur  Giuizheitlichkeit  kuidlicher  EntwickluiU';  (/elinbauer;  lanipert  2UU5)  und  zur  Rolle 
der  Kinder  als  aktive  Konstmkteure  ihrer  Lern-  und  Hildungsprozesse  (Ilurrelmann; 
Brüdel  2003:  7)  fiißt.  Die  eingenommene  Forsdiungsperspektive  fbkussiert  nidit  nur 
sprachliche  Phänomene,  wie  dies  Apeltauer  (2000,  2004a)  vielen  Zweitspracherwerbs- 
forsdiem  vorwirft,  sondern  inkludiert  zudem  kontextuelle  und  lemerspezifische  Di- 
mensionen des  (friihkindlichen)  Zweitspracheiwedis. 

Der  Forderung,  kindliche  Entwicklung  und  Bildung  als  einen  Austauschprozess  zwi- 
schen Kmd  und  I  mwelt  (vgl.  Genien  21)01,  1  lurrelmann  20i  ;i2:'  zu  erfassen  und  den  l)e- 
sondereii  Stelleuwert  der  L  inwelten  1  ainilie  und  kindertageseiiirichtiuig  zu  beachten, 
sollte  ein  mög^chst  breit  und  zug|leich  auch  didit  angelegtes  Forschun^design  geiecht 
werden,  das  den  kindlichen  Zweitspracherwerb  an  den  Schnittstellen  der  Fötdermaß- 
nahme,  der  Kindertageseindchtung  und  des  Elternhauses  transparent  zu  machen  er- 
laubt. 
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Abb.  1:  Forschungsdesigii  der  Begleitstudie.  In  der  chronologischen  Darstellung  eingesetzter 
bzvi'.  einzusetzender  Verfjiliren  keiuizeichnet  W;  W'immelbildbeschreibung;  F:  Eltenifnigebo- 
gcn;  S:  .SV.tw/^-Bcobachlungsbogcn;  B:  Beobachtungen  m  der  SprachfördcrmaJ5nahme  und  im 
Kindergartenalltag;  I:  Interviews  mit  Erzieherinnen,  Sprachförderlehrkräften  und  Eltern  der 
Kinder 


Vor  dem  Hintergrund  der  angerissenen  Überlegungen  wurde  das  Design  einer  longiru- 
dinalen  Studie  entv\-orfen,  das  den  Einsatz  quantitativer  und  auch  qualitativer  Methoden 
zur  mehrmaligen  Datenerhebung  und  ihrer  Triangulation  vorsieht. 

Zu  Reginn  der  SprachfördermalJnahme  woirde  zunächst  mittels  Einsatz  eines  Wim- 
melbildes  (W)  der  Sprachstand  der  Kinder  in  der  Stichprobe  der  quantitativen  leilstudie 
crfasst.  Im  Verlauf  der  Fördermaßnahme  sind  weitere  Datenerhebungen  zur  Doku- 
mentation des  kindlichen  Spracherwerbsprozesses  geplant.  Die  Berücksichtigung  der 
Perspektive  der  Erzieherinnen  bzw.  Förderlehrerinnen  auf  die  sprachliche  Enr\vicklung 
der  Kinder  erfolgt  durch  die  Hinzunahme  der  J'/jw/^-Beobachtungsbögen  (S),  die  zu 
mehreren  Zeitpunkten  dem  Forschungsteam  vorgelegt  werden.  Zur  Einbeziehung  des 
familiären  und  sozialen  Hintergrundes  der  Kinder  wurde  bereits  ein  umfangreichet  El- 
ternfragebogen (F)  eingesetzt,  ein  weiterer  wird  vor  .Abschluss  der  FördermalJnahme 
anvisiert. 

Die  detaillierten  Informationen  über  die  Kinder,  die  im  Rahmen  der  quantitativen 
Teilstudie  erhoben  wurden,  bilden  zudem  das  Gtundgerüst  für  die  qualitative  Teilstu- 
die. In  dieser  Teilstudie  wird  für  eine  kleine  Gruppe  der  Stichprobe  eine  dichtere  und 
umfassendere  Begleitung  in  den  Lebensbereichen  Familie  und  Ivindertageseinrichtung 
vorgenommen.  Um  der  Prozesshaftigkcit  und  Kontextualität  kindlicher  Entwicklung 
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gerecht  zu  wetden,  sind  zwischen  den  Datenethebungszeitpunkten  det  quantitativen 
Teilstudie  mehcmal^e  Beobachtungen  det  ausgewählten  Kindet  in  der  Spcachfotdei:- 

maßmili nu-  wie  auch  im  Kindeigartcn;illtag  voigesehen  (B).  Durübcr  hin;ius  sollen  wie- 
derholte Interviews  mit  den  zentralen  Akteuren  Sprachförderlelirkrafte,  Erzieherinnen 
b/\v.  Ciruppenleininpcn  und  F.ltern  der  Kinder  (T)  zur  diffecenzierten  Erfassung  ihiec 
Perspektive  aut  die  kindliche  Hntwicklung  beitragen. 

2.1  Quantitative  Teüstudie 

Die  Longitudinaluntetsuchung  begann  im  September  2006  mit  der  quantitativen  Teil- 
studie. 

Im  Rahmen  dieser  (Untersuchung  soll  beschrieben  werden,  wie  sich  die  Kinde  r  iii- 
nedialb  der  zwei)iihrn^Ln  lordcruai;  in  der  Zwcitspriiclic  Deutsch  entwickeln.  Die  Be- 
schreibung soll  d;iliii\m.hL!Kl  an;il\sicrt  werden,  ob  und  welche  Unterschiede  es  bei  der 
sprachhchen  Entwicklung  zwischen  den  Kindern  geben  kann.  Faktoren,  die  einen  Ein- 
fluss  auf  die  sprachliche  Entwiddung  der  Kinder  haben»  sollen  ermittelt  und  benannt 
werden. 

Vor  der  Darstellung  der  unterschiedlichen  Methoden,  die  in  dieser  Teilstudie  zum 
Einsatz  kommen,  wird  zunächst  auf  die  Auswahl  der  Probanden  eingegangen. 

2.1.1  Stichprobe 

Die  Pr)pul;iri()n  der  l  'ntersuchunu  bcsniiid  ;ms  969  Kindern  mit  Migrationshintcrgrund, 
die  auf  llü  Kindcrtageseuinchtungen  in  Bielefeld  verteilt  waren.  Aus  dieser  I'opulaüon 
wurde  mit  Hilfe  der  Statistiksoftware  SPSS  {Statistical  Packagf  ßr  the  Sedal  Säeaces)  eine 
geschichtete  ZuCallsstichprobe^  gezogen. 

Die  Stichprobe  umfasste  180  Kinder,  wobei  eine  Ausfellquotc  bereits  im  Vorfeld 
mit  einberechnet  war.  Die  Zahl  der  Aus  talle  liegt  derzeit  bei  42  Kindern,  die  aus  ver- 
schiedenen (jründen  fz.B.  l 'mzug  oder  Krankheit)  nicht  mehr  an  (Icr  1 'ntcrsiu  liunü 
teilnehmen.  Die  (iiolSe  der  Stichprobe  liegt  nun  somit  bei  138  Kindern,  \erteilr  aut 
23  Kuidertageseinrichtungen  in  Bielefeld.  Sie  setzt  sich  aus  69  Aiädchen  (50"  o)  und  69 
Jungen  (5U"  u)  zusammen.  Das  Alter  der  Kinder  lag  zum  Untersuchungsbeguin  zwi- 
schen 3;11  und  5;8  Jahren  mit  einem  Durchschnittalter  von  4;6  Jahren.  Plinsichdich  der 
Verteilung  der  Erstsprachen  sind  die  weitaus  größten  Sprachgn^en  Türkisch  (42%) 
und  Russisch  (19,6%).  7,2"  <.  der  Kinder  haben  die  Erstsprache  Kurdisch  und  jeweils 
4,3"'o  sprechen  Polnisch  oder  Serbokroatisch.  Cjncchisch  und  Spanisch  sind  mit  jeweils 
3,6"  0  in  der  Stichprobe  vertreten.  Die  restlichen  1,3"  «  verteilen  sich  aut  weitere  12  F.rst- 
sp rächen/*  Die  23  Kmdertageseinnchtungen  suid  aut  sieben  iräger  und  alle  Stadtteile 
in  Bielefeld  verteilt. 


vg|.  hierzu  Boiiz;  Dömig  (2006:  425  11,  481).  Die  Stidiptobc  wurde  uach  dcu  Mciktualcu  ptozciilualci 
Antefl  an  Kindern  mit  Aligtationshintecgnmd  in  det  F.inrirhtiiiig,  Gescfalecht,  Ecstspcndie  nud  Stadtteil 

g,e5.cluchtet  iiad  spiegeh  liixisichllich  diesei  \':uiabeln  die  PopiiliUiou  wider. 

Diese  sind  Atabisdi,  Taiuilisch,  ..Ubiuiisdi,  Fat&i,  Poitug^sisch,  Spauisch,  AtjgjLumisch,  Italieuisdi,  lu- 
discli.  Jugoslawisch,  Vietnamesisch  und  Tüddsch/ Atmenisch. 
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2.1.2  Methoden  der  quantitativen  Dateneifaebiing 

Im  Folgenden  werden  die  verschiedenen  Bausteine  der  qu;intitati\^n  l'eilstudie  vorge- 
stellt, mit  denen  sowohl  Daten  zum  Sp  r.ichstand  bzw.  zur  sprachlichen  Entwicklung  der 
Kinder  als  auch  zum  ^miliaren  Hinteegrund  erhoben  werden. 

Sprachstandserhebung  mittels  ßildeinsatz 

i3:is  Ziel  dieses  Bausteins  ist  es  die  Ivinder  dureh  iiinsatz  eines  Bildes  zum  ficeien  Spre- 
chen anzuregen,  um  tjuasi-narüdiche  Sprachiiaren  /.n  erhalren. 

Unter  möglichen  Erhcbungsv'crtahren,  die  für  diese  Probandengaippe  und  hir  das 
UnteiBudiun^iel  angemessen  wäien,  wurde  für  diese  Untersuchung  das  WimmeBdld 
als  Ediebun^instcument  auswählt  und  eingesetzt.  Das  Wimmelbild  zeichnet  sich  un- 
ter anderem  dadurch  aus»  dass  es  meist  in  einem  ^xtßen  Format  gedruckt  ist  imd  dass 
viele  Handlungen,  Aktivitäten,  Personen  und  Tiere  auf  dem  Bild  abgebildet  sind,  die 
den  KTindern  als  Sprechimpuls  dienen  können.  Tn  rnrersuchungcn  mit  Kindern  sind 
solche  \ertahren  vorzuziehen,  ,,tlie  von  Kindern  mehr  als  Forsehiingssiniarion  erkannr 
werden"  (Roux  20Ü2:  98).  Euie  Bildbeschreibung  gehört  zu  diesen  \ertahrcn,  denn 
diese  Spielsituation  ist  Kindern  von  zuhause  und/ oder  aus  der  Kindertageseinrichtung 
meist  bekannt. 

Als  Sprechanlass  dient  das  Wimmelbild  vor  allem  deshalb,  weil  es  die  Kinder  einer- 
seits anregen  kann,  liber  das  Bild  /u  sprechen  und  andererseits  über  das  Bild  hinaus  frei 
zu  erzälilen  (z.B  über  die  Familie,  das  Taeblingsspielzeug,  den  Alltag).  „Bilderbücher 
besitzen  einen  starken  Auffordciiingscharakter:  Kinder  fohlen  sich  durch  die  Bilder 
zum  Sprechen  angeregt,  ott  äussern  sie  sich  spontan  dazu,  fabulieren  otler  erziihlen 
uihidtsge recht  [...]."  (Dietschi  Keller  19%:  75)  Bei  der  Auswalil  des  \\  immelbildes  for 
diese  Untersuchung  war  entscheidend,  dass  das  Bild  dem  natüdichen  und  alltä^chen 
Umfeld  aller  teilnehmenden  Kinder  entspricht^  so  dass  BCinder  nicht  durch  einen  spe- 
zifischen und/oder  ihnen  unbekannten  Gesptächsgegenstand  benachteiligt  werden. 
Folglich  wurde  ein  Bild  (Leiber  2005: 5)  ausgewählt,  das  einen  typischen  Kinderg^rten- 
alltag  widerspiegelt. 

X'orteilhaft  bei  dieser  Hrhebungsmerhode  ist,  dass  man  auch  zu  einem  späteren  Zeit- 
punkt die  Aulkrungsuilialte  der  Kmder  durch  die  Bildvorlage  nachvollziehen  kann,  was 
bei  der  Tcanskdption  der  Spiadidaten^  hil£ceich  ist  Der  durch  die  Bildvodage  vorge- 
gebene Rahmen  und  die  teilstandardisief  ten  Fragen*,  die  allen  Kindern  gestellt  wurden, 
bieten  eine  gewisse  Vec^ichbaikeit  der  Daten  (vgl.  Kalpakidou  1994: 4S). 

Erhebung  der  Sprachdaten 

Rin  Pretest  zum  W  immelbild  wurde  im  August  2öi:i6  mit  hmf  Kindern  durchgefohrt. 
Dieser  Pretest  sollte  sowohl  das  Ediebungsmstrument  als  auch  die  technische  Ausrü- 

^    Die  Ttansktiptioa  erfolgt  mit  dem  Piogcamm  EXMARaLDA  (Soadeifocsdiiingibefleich  „Melu&pi»- 
clugkeit"  (SFB  538)  aii  dei  UntvefakSt  MmjAhos^  lotecnet-AdxesK:  http://www«*iiiiafiil<la.o^  (aadi 

DID.V-Kouvealioneu). 

*    Beispielsweise  «oiide  allen  Kindern  eiue  „VC'arum"-Fcage  gestellt,  um  einen  „Weil"-Satz  zu  elizitieieu. 
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stung  testen  und  mö^idie  Reaktionen  dei  Kinder  auf  die  Untecsuchungssituation  bzw. 
-ducchfiilming  au&dgen.  Insgesamt  vetlief  det  Pcetest  positiv,  so  dass  die  eigentliche 

Unters Liclning  ohne  \crzögpnjng  beginnen  konnte. 

Vor  jedec  Datenerhelning  wairde  in  einer  Aufwärmphase  Kontakt  zu  den  ausgewähl- 
ten Kindern  hergestellt,  um  „f  .  ]  günstige  Bedingungen  fiir  den  Ciespruchsverlauf  xu 
gewiihrk'isren,  w  ie  zum  Beispiel  tk  n  Aufbau  euier  angenehmen  Beziehung  zwischen 
I'orscher  und  l^id"  (Roux  2Uü2:  99j. 

Die  Untersuchung  wurde  mit  jedem  Kind  einzeln  in  einem  Raum  det  Kindecta- 
geseindchtui^  dutchgeföhtt,  der  den  Kindern  bekannt  war:  Auf  Wunsch  wurden  die 
Kinder  von  einem  Freund  oder  einet  Erzieherin  zur  Untersuchimg  beg^itet,  wobei  die 
Mehrheit  der  Kinder  aber  allein  kam. 

Den  Kindern  wurde  altersenrsprechend  eikliirf,  d;iss  die  .\ufgabe  dann  1x-srchr>  das 
Bild  zu  lu  schreihen.  Ansehlieix-nd  wurde  dem  Kind  ausreichend  Zeit"  gi  lassen  sieh  tlas 
Bild  anzuschauen  und  etwas  zu  sagen.  Bei  isondern,  die  sehr  zugänglich  waren  und  von 
sich  aus  anfingen  das  Bild  zu  beschneiben,  hielten  sich  die  Forscherinnen  mit  Fragen  zu- 
rück. Zurückhaltenden  Kindern  wurden  kurze,  einfiich  verständliche  F^en  in  Bezug 
auf  das  Bild  gestellt  um  sie  zum  Spisechen  anzuregen. 

Da  Kinder  unterschiedlich  auf  die  Untersuchungssituation  reagieren  ;  rf  ^rdert  dies 
viel  F.inftihlungsvermögen  seitens  der  Forscherin.  Fr  niuss  flexibel  und  indi\  iduell  auf 
jedes  Kiiid  reagieren  und  dabei  den  Forschungsansprüchen  genügen  (vgl.  Yacrow  1967: 
569).» 

Zusätzlich  wurden  Daten  zum  Kind"  und  Eindrücke,  wie  z.B.  Reaktion  des  Kindes 
auf  die  Erhebung^situation,  (un-)bekannter  Wortschatz  oder  Aufißlli^ceiten  in  der  Aus- 
sprache, auf  einem  Bog^n  fes^ehalten.  Diese  Daten  sind  hilficeiche  Vor-Informationen 

fiir  die  Transkription  und  dienen  als  Erinnerungsstütze  für  weitere  Erhebungen. 

Die  Erhebungen  werden  auf  Video  festgehalten.  Durch  das  Vidcomatetial  können 

nonverbale  Reaktionen  von  Kindern,  die  kaum  oder  nur  sehr  wenig  sprachen  und/oder 
mit  nonwrhalem  N'ethalten  auf  Fragen  reagierten,  mir  in  die  1  ranskription  der  Sprach- 
daten euitlieljen. 

Die  Dauer  der  Bildbeschreibung  liegt  im  Durchschnitt  bei  fünf  Minuten  pro  Kind 
Nach  der  Erhebung  werden  die  Kinder  wieder  in  ihre  Gruppen  begleitet. 

Zur  .Auswertung der  Sprachdaten  wird  derzeit  ein  Auswertungsschema  entwickelt.  Bei 

der  Analyse  der  Sprachdaten  liegt  der  Fokus  auf  der  lexikalischen  und  morphologisch- 
svntakrisclieii  Rimvicklung  der  Kinder  in  der  Zweitsprache  Deutsch.  Die  bV jkussierung 
auf  diese  beiden  Spiacbbercicbe  resultiert  u.a.  aus  dokumentierten  Fntersuchungser- 
gebnissen  anderer  Studien.  Beispielweise  stellt  ürinim  (2003:  2)  in  ihrer  Untersuchung 
im  Raum  Bielefeld  fest,  dass  „die  Sprachpcobleme  im  syntaktischen  Beeeich  sehr  viel 
ausgeprägter  [sind]  als  im  phonologisdien,  wobei  die  syntaktischen  Probleme  sehr  eng 
mit  Wortschatzproblemen  zusammenhängen''. 


Zu  piaktisclieii  Problemen  bei  Eil  i  I  1 1 1  i  1 1  mit  Kjudein,  vf^  Ptetefmann;  Windinami  (1993:  1251) 
Die  Anon^iuitfit  det  Kinder  wie  :iiich  dci  teiliiHimPiirffn  Kiiidertag^inrirhtuiigea  wiid  durch  eine 
vietsteUige  Codietuug  gewiüideistet 
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Diese  Erhebung  witd  zu  doei  Zeitpunkten  innerhalb  det  zwei  Jahne  ducch^fuhtt 
(siehe  Abb.  1). 

Zu  den  Sprachdaten  aus  dieser  ErlK-bung  werden  zusätijlichc  Inform;itioiien  zum 
Spcachsrand  h/\v.  /vir  sprachlichen  Rnrwicklung  der  Kindet  aus  dem  Beobachtungsbo- 
gen Sisfoik  ei^änzend  bzw.  veigleichend  hecangezogen. 

Beobachtungsbc^en  Sismk 

Da  die  Ecziehednnen  dufdi  den  täglichen  und  intensiven  Kontakt  2u  den  Kindern 
konkrete  Aussagen  über  deren  sprachliche  Entwicklung  machen  können,  war  es  ein  An- 
liegen, auch  diese  Pbrspdctive  in  die  Untersuchung  einfließen  zu  lassen.  Dies  ermöglicht 

der  Sismik-Bogen. 

Sismik  steht  ftir  Spruchivrhuhen  und  Interesse  an  Sprache  bd h/Uff atttenkinderu  in  Kindertaff- 
seinriihttingen  fl  1icli;  Afiiyr  2(103^,  2t)03b,  L'lich  2(:»03)." 

Der  Beobachtungsbogen  Sismik  wurde  ftir  Kinder  mit  Migrationshintergrund  im 
Alter  zwischen  SVk  Jahren  bis  zum  Schuleintritt  konz^iert  und  dient  zur  systematischen 
Dokumentation  der  Entwicklung  in  der  Zweitsprache.  Sismk  beleuchtet  nicht  nur  die 
Sprachkompetenz  der  Kindel;  sondern  ebenso  die  Spradüernmottvation  und  das  Inte- 
resse des  Kindes  an  sprachbezogpnen  Situationen. 

Durch  den  Beobachtungsliogen  wird  der  Sprachstand  di  r  Kinder  nicht  punktuell 
gemessen,  sondern  die  Kinder  werden  über  einen  längeren  Zeitraum  von  den  Rrziehe- 
rinnen  beubachtct.  Die  Entwicklung  der  Kinder  wnd  somit  schriftlich  festgehalten  und 
es  kann,  nach  mehrmaligem  Ausftillen  des  Bogens,  ein  Entwicklungsv  erlauf  nachge- 
zeichnet werden.^ 

Die  Daten  aus  dem  Sismk-^^tsk  sind  fiir  beide  Teilstudien  relevant,  denn  sie  kön- 
nen sowohl  qualitativ  als  auch  quantitativ^  ausgewertet  werden.  Sis/r/ik  wird  \  on  den  Er- 
zieherinnen zu  drei  Zeitpunkten  für  die  jeweiligen  Kinder  aus  der  Stichprobe  ausgefüllt 

(siehe  Abb,  1), 

In  den  bislier  vorgestellten  Bausteinen  ging  es  uni  die  l'.rhebiing  des  Sprachstandes 
und  die  sprachliche  Entwicklung  der  Kinder.  Um  auch  einen  Einblick  m  die  familiäre 
Situation  und  das  Umfeld  des  Kindes  zu  bdrommen,  wurde  ein  Eltemfiragebogen  ein- 
gesetzt, der  den  dritten  Baustein  der  quantitativen  Teilstudie  bildet. 

Elternfragebogen 

Die  schriftliche  Betragung  ist  ein  verbreitetes  und  ökonomisches  Instrument  in  quan- 
tuari\cn  Sfvuhen,  mit  der  eine  grol'e  .\nzahl  an  Probanden  erieichr  werden  kann.  Der 
bragebogen  dient  ^uin  einen  daicu,  eine  \  lelzahl  ;ui  Intormationen  zu  erheben,  und 
zum  anderen  ist  die  Vcrglcichbarkcit  der  Daten  durch  dieses  standardisierte  Instrument 
gewährleistet" 


"  Im  Beg^eitlieft  zum  Sisnäh-l^fjak  vexdea  u.a.  die  Konzeption  des  Bogens  wie  andi  die  Mö^ichkeilea 
dei  Ausweitung  besditieben. 

Zu  tnetlioclischen  \'oi-  und  K.icl»teilen  von  Beobaclmingsbögeu  siebe  Apeltauex  (2004b). 
"  Zu  weiteieu  Vorteilen  von  fiagebögen  vgj.  Dömyei  (2003:  9Q. 
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Der  fut  diese  Untersuchung  konzipierte  Fragebogen*'*  ist  sehr  um^greich.  Das 
Zustandekommen  eines  so  imifiissenden  Fragebogens  ist  daducch  zu  erklären,  dass  mit 
dem  Ftagebogcn  viele  für  diese  L'ntecsuchung  celevante  Aspekte  zum  ämiliänn  Hin- 
tetgrund erhoben  werden,  wie  z.H. 

■  bingrapliisclie  Daten  der  Eltern  (Geburtsland,  Nligration  nach  Deutschland,  Erst- 

sptache  usw.), 

■  süziookonomischct  Sutus  dci  imkern  (^Aiisl)ilduiig,  LrwcibsrätigkLit,  Einkommen 
usw.)  (vgl.  I  Io£f-Ginsbcig2000), 

•   kulturelles  Kapital  der  Familie  (Bildung  der  Eltern,  Deutschkenntnisse,  Les^- 
wohnheit  usw.)  (vgl.  Bourdieu  1983), 

■  soziales  Kapital  in  der  Familie  (Anzahl  der  Personen  im  T  Iausluilt,  gemeinsame  Ak- 
tivitäten, Bezugspersonen  des  Kindes  usw.)  (vgl.  Bourdieu  1983;  Coleman  1988). 

Fmc  umfhngreii  ht  I  iteratutrecherche  diente  als  Basis  für  den  Fragebogen.  Einzelne 
icill)ct-ciLhc  des  I  nigebogens  wairden  aus  bereits  bewährten  Fragebögen  übernommen 
oder  III  Aiilclinuiig  ;in  diese  knn/ipierr.'^ 

F.in  Pretest  nut  tlinf  Personen  mit  Migrationslimicrgrund  (A2-Niveau)  sollte  auf- 
zeigen, ob  die  Frageformulierungen  der  Probandengruppe  angemessen  ist  und  wie  viel 
Zeit  das  Ausfullen  des  Fragebogens  in  Anspruch  ninmit.  Nach  dem  Pretest  wurden  bei 
einigen  Fragen  die  Formulierungen  verein&cht  oder  Antwortmög^hkeiten  erg^zt*^ 
Insgesamt  bewerteten  die  Testpersonen  den  Fragebogen  positiv. 

Vorgehen 

Die  Hlrcrn  w  lucleii  /u  einem  I^'nigebogenr.iti  emgel-ulen,  der  im  R,irh:uis  der  Sr.uir  Hiele- 
tcld  starttiuid.  Die  l  ^iuLidung,  die  ui  verschiedenen  Sprachen  vorlag,  wurde  durcii  die 
Kindetta^eincichtu Ilgen  an  die  Eltern  weitergegeben.  Die  Einladung  wie  auch  der  10- 
seit^  Eltemfirsigebogen  wurden  in  die  Sprachen  Tückisch,  Russisch,  Serbokroatisch, 
Polnisch  und  Englisch  übersetz^  damit  auch  die  Eltern  erreicht  werden  konnten,  die 
nicht  über  ausreichende  Deutschkcnntnissc  verfiLigen.  Zusätzlich  waren  elf  Studierende 
der  Universität  Bielefeld  mit  untei-schiedlichen  F.rstspnichen  anwesend,  um  gegebenen- 
falls Eltern  beim  Austiillen  ik  s  I  nigeliogens  zu  unrersrürxen."  D;inil)er  hinaus  h.itten 
die  Eltern  die  Gelegenheit,  sich  vor  b/w.  nach  dem  Ausfüllen  des  Fragebogens  beim 
Evahiationsteam  über  die  gesamte  Untersuchung  zu  infotmieren.  Da  die  RuckUufi]uote 
an  diesem  Tag  gedng  ausfiel^',  wurden  einzelne  Eltern,  die  nicht  zum  Fragebogentag 
erscheinen  konnten,  zu  den  Bring-  und  Abholzeiten  der  Kinder  in  der  Kindertagesein- 
richtung aufgesucht  Den  Eltern  wurde  die  Möglichkeit  gegeben,  den  Fragebogen  vor 

^*  Zur  KonSepuou  vou  F[.-igebögeu  siehe  Dömyei  (2003). 

"  Vgl .  hietzu  PISA-PM^sumiM!  foc  Interaatioiud  Student  Assessment  (2000a,  2000b);  SOEP-Sozio-oeko- 

iionüsches  Panel  (2005;i,  2005b). 

Auch  Boitin  Döiiug  (2006:  233)  we  isen  daiaul  liiu,  dass  das  spiacbbdic  Niveau  des  Fiagcbogcus  skli 
an  den  Spcadikenntniisen  det  Zielgmppe  oöentietea  sollte. 
"  Duidi  die  Anweaenlieit  der  Foi scliei  wüluend  dei  Befiagiiiig  kami  eines  „unkontiollieitea  Eihebungi- 

sitiKition"  eiitgegeiigewidvt  weiden  (v^  Boctz;  Döiiug  2006:  252). 
"  Die  Klicklautquote  beuug  26%. 
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Ott;  auf  ^iX^insch  auch  zusammen  mit  den  Foischennnen,  auszufüllen  odec  den  Frage- 
bogen ausgefüllt  an  das  Evaluationsteam  weitetzuleiten.  Durch  diese  zusätzliche  Kon- 
taktau fnalimc  stieg  die  Rücklaufquote  und  lag  schließlich  bei  91%  (130  Ft^bög^n). 

Der  Fragebogen  wurde  zu  Beginn  der  SprachfötdermalJnahme  eingesetzt.  F.in  /wei- 
ter, modtfixiecter  Fiag^ogen  ist  gegen  Ende  dec  Spiachfördermaßnahme  geplant  (sie- 
he Abb.  1). 

2.2  Qualitative  TeÜBtudie 

In  dieset  Teilstudie  wird  eine  dichte  Besditeibung  dec  spcacfalichen  und  sozialen  Ent- 
wicklung ausgewählter  Kinder"  der  Stichprobe  in  den  Sozialisationsumwelten^  Sprach- 
ßirdermaßnahme,  Kindertageseintichtung  und  Elternhaus  vorgenommen.  Dabei  wild 

der  kindliche  l  lntw  icklungsprozcs?  nicht  nur  im  Zusammenhang  mit  den  Konfunira- 
tioncn  auf^L  riihiiL T  Kontexte,  sondern  auch  den  \'ertlechtungen  /wischen  diesen  be- 
leuchtet. Diese  komplexe  ForschungsperspektivTe  ist  unabduigbar,  will  man  nicht,  wie 
Dippdhofer-Stiem  und  Wolf  (1997:  15)  bildhaft  fofmuUecen,  Kindex  als  ,/emgekap- 
selte*"  Individuen  wahrnehmen,  deten  Entwicklung  imtet  Ausblendung  der  sie  umge- 
benden und  betreffenden  Umwelt  zu  ergründen  versucht  wird. 

Es  wird  hier  vielmehr  ein  F.ntwicklungsbegriff  zugrunde  gelegt,  wie  er  in  der  So- 
zialökologie Rronfenhrenner-;  i  l')8r;  /um  Tragen  kommt  und  von  (jrundmann  und 
Lüschcr  {2(HMt:  9)  tolgenderinaLieii  umrissen  wird:  „So/ialökologisch  denken,  torschen 
und  argumentieren  hciljt,  die  Entwicklung  des  einzelnen  Menschen  im  Rahmen  seiner 
Beziehungen  zu  den  physischen,  sozialen  und  kulturellen  Umwelten  begreifen  zu  wol- 
len." Ausgehend  von  diesem  Entwicklungsverständnis  kritisiert  Bronfenbrenner  die  re- 
duktionistisdie  Sichtweise  empirischer  Forschung  zur  Kindheit  und  fordert  zum  einen, 
kindliche  Entwidclung  stets  im  Rahmen  seiner  Beziehungen  zu  den  es  umgebe luk  n 
Umwelten  zu  untersuchen  (vgl.  Bronfenbrenner  2000:  82),  zum  anderen  die  Wedisel- 
bcziehungen  zwischen  den  einzelnen  Lcbensbcreichcn  als  moirliche  Finflussquellcn  auf 
den  kindlichen  F.nt wicklun^spro/ess  eiu/ul)e/ielien  ;\gl.  m teul n eiinei'  :  I  9).  Zu 
diesem  Zweck  konzipiert  ßrontcnbrenner  ein  Mehrcbenenmodcll,  m  dem  die  Ökologie 
des  Individuums  als  eine  Ineinanderverschachtelung  von  Systemen  dargestellt  wird  und 
in  wie  auch  i^scbat  den  Systemen  soziale  Beziehungen  besondere  Bedeutung  für  den 
individuellen  Entwiddungsprozess  erhalten.^ 

Dieses  Mehrebenenmodell  ermöglicht  sowohl  die  Konkretisierung  der  Sozialisati- 
onshedingungcn,  unter  denen  sich  das  Kind  cntwicki  lr  :\'gl.  Hronfcnbrenner  1981:  19, 
Grundmann;  I'uß;  Suckow  2Ü0U:  21)  als  auch  die  Zuordnung  dieser  Bedingungen  ent- 

"  Tu  tief  D.'uslrllmig  dci  cjtijilil.itivt-ii  Tfilsludio  wird  hcwiissl  aiit  den  TiMiiiiniis  „Proliniul"  \ ci zic  litet 
Mey  (2U0CI)  sclueibt  lueizu  „dass  mcht  wenige  Autoi[iim]eu  wolil  als  Ausdiuck  iluec  uuliiuteclcagtm 
Akzeptanz  quantitativer  Foischung,  von  'Pabmt,  lezilailisdi  ako  Testpeison,  »ptedieii,  womit  sie 
entgegen  iluei  poshilieiU  u  cpistetnologisdien  Haltung  dai  i^ct-nflexive  Subjda  als  'Datentnge^ 
bc-  bzw.  als  Foischuugsobjcki  .ihwn  icu". 

^  Eine  knappe  Definition  des  lieoiitts  „Umwdt"  bzw.  „Ökologie"  im  Kontext  der  Sozialisationsfoc- 
scluiiig Liefern  Chuii'lin  uui;  Fuß  luul  Su<  kuw  i'2lMl():  19). 

Zui-  Rdevaiiz  sozialcx  Bezieliuiigeu  sclueibt  Bioiileitliteuner  (1981:  55):  „Es  ist  walutdieiiilicli,  daß  die 
Haupteffekte  in  ökolog^cllen  Focscbungen  Intecaktioueu  suid." 
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sprechend  ihcer  Relevanz  fUr  den  Entwiddungspiozess  in  unmittelbate,  nähere,  nüttlete 
und  ferne  Lebensbeceiche  (Gmndmann;  Lüschec  2000: 9)»  die  Bconfenbcenner  als  Mi- 
kfo-,  Meso-,  Exo-  und  Makrosysteme  bezeichnet  (Bconfenbrenner  1981:  38)."' 

Bei  der  folgenden  Skizzierung  der  einzelnen  Systeme  wird  auf  die  Konzeption  der 

qualit;ui\  cn  Tcilsnidic  Bezug  genommen.  Tm  Innersten  des  Mehrcbcncnmodclls  sind  xW 
du-  I  .t'lH'nshtn"eicht'  .ils  Mikrosvsrcnif  :uitg<.'hihrt,  in  tk-ncn  sich  li.is  Kind  S(.  ll)sr  hi  tiiult'r 
und  mit  ;uideten  in  duektcm  Austausch  steht  (vgl.  Broutcnbrenncr  1981:  38).  Der  l'okus 
der  vodiegenden  Studie  ist  auf  die  „Tätig^iten  [...]^  RoUea  und  zwischenmenschliche [nj 
Beziehungen''  (Btonfenbfennet  1981:  38)  in  den  Mikiosystemen  Kindeitageseintich- 
tung,  Sprachfördermaßnahme  und  Elternhaus  gerichtet,  deren  Auswirkungen  auf  die 
kindliche  (Sprach-)entwicklung  analysiert  werden  sollen.  Dalu  i  wx  i  ck  n  die  ,iu  fgefiLihrten 
Afikrosvsteme  nicht  nur  sepiirat  untersucht,  sondern  es  wird  ,uich  ihr  wechselseitiger 
Hintluss  hcachrct.  k)icsc  Intcrdcpcndcn/  der  Mikrosvsfeme  tasst  Bnintcnlnvnner  als 
Alcsosystcm  zusammen  und  grenzt  es  wiederum  von  der  nächsten  Jlbeae,  dem  lixosy- 
stem,  ab. 

Das  Exosystem  umfasst  jene  Lebensbeceiche,  in  die  das  Kind  selbst  nicht  invohriert 
ist,  die  abet  nichtsdestoteotz  in  seine  unmittelbaise  Lebensmnwelt  hineiowidEen  können. 
Als  möglidie  Einflussquellen  des  F.\os\  stcms  au  f  die  Mikrosysteme  des  Kindes  werden 
u.a.  die  beniflichen  Tätigkeiten  der  Kitern  oder  auch  die  organisatorischen  Rahmenbe- 
dingungen der  Sprach tordcrmaf>nahme  und  ihre  üinsetzungspraxis  m  den  einzelnen 
Kinde  r  tage  se  m  nc  htunge  n  b  e  t  rac  h te t. 

Trotz  der  unterschiedlichen  Gestaltung  der  hier  au%efiiihrten  Subsysteme  fiir  jedes 
Kind  weisen  sie  zugleidi  auch  formale  und  inhaldiche  Ähnlichkeiten  au^  die  auf  den 
äußersten  Bezugscahmen  des  Modells,  das  Maktosystem,  zurückzuführen  sind.  Folglich 
wird  die  Untersuchung  in  den  gesellschaftlich-kulturellen  Kontext  eingebettet,  d.h.  es 
werden  Gemeinsamkeiten  in  Folge  des  Migrationshintergrundes  der  Kinder  und  ihrer 
Familien  wie  auch  der  aktuellen  büdungspoUtischen  Entwicklungen  fiit  die  Datenana- 
lyse herangezogen. 

Aus  der  soziiilökologischen  Denk-  und  rorschungsweise  leiten  sich  für  die  For- 
schung im  Elementarbereich  folgende  mediodologische  Implikationen  ab,  will  man 
nicht,  „[...]  das  merkwürdige  Verhalten  von  Kindern  in  ihnen  fremden  Situation  mit  ih- 
nen fremden  Erwachsenen  studier[en]"  (Bronfenbrenner  2000:  84).  Bereits  der  Begriff 

des  kindlichen  Entwicklungs/)n?ijfj7«  macht  es  erforderlich,  hu  I  ngitudinalstudie  zu 
konzipieren.  Zur  Analyse  kindlicher  Entwicklung  als  Wechselwirkung  /wischen  ihm 
und  seiner  Umwelt  ist  diese  dif  fereii/iert  /u  beschreihen.  Darulier  hinaus  snllten  in  die 
Forschungsplimung  nicht  nur  die  Kmder  selbst,  sondern  auch  die  Perspektiven  derjeni- 
gen einbezogen  werden,  die  an  ausgewählten  ktndlidien  Lebensberdchen  akthr  beteiligt 


Füt  ciuc  diilcicuzirilc  DaistcUiiug  des  Mcluebenemnoddls  siehe  u.a.  Btouicubrninrr  (1981;  2000), 
Dippelhofec-Stiem;  Wolf  (1997),  Gtuadauum;  Fuß;  Suckow  (2()0U),  Nickel;  Petzold  (1993).  Dk  Rddi- 
weite  des  Modells  wiid  u.a.  ia  Dippelhofei-Süein  (2000,  ün  Diuck),  Gnin  Ui i  nai  (1994:  136-186)  kn- 
tisch  diskutieit.  l  'bet tr.tgimgsm6glichkf  iten  des  Modells  auf  eine  gesamte  Kmdectageseiuiichtuqg  ui- 
g^Coocad;  WoÜ  (1999)  au£ 
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sind,  um  somit  mö^ichst  um&ssende  Situationsmei^male  zu  ethalten.  Gtundmaon, 
Fuß  und  Sudcow  (2000:  54)  schüdben  hiemi: 

,Jc  umfangreicher  und  detaillierter  dem  Forscher  Informationen  über  die  unmittelbtxien 

Lebensbereiche,  die  beteiligten  Personen,  die  materiellen  Gegebenheiten,  die  Tätigkeiten 
und  Interaktionen  sowie  der  Miiufigkeit  und  Inhalt  vodiegen,  desto  Städler  vermindert 

sich  das  Risiko  ökologischer  Fchliiitcrprctationcn." 

Dieser  Anspruch,  Situationen  facettenreich  darzustellen,  lässt  sich  besonders  im  Rah- 
men von  I  Jii/eltallstudien  rcalisiL-reii,  denn  luer  kaiui  jenseits  euier  Dichotoinisierung 
ui  strikt  sifukiunerten  \erialiien  eine  Annäherung  an  die  Komplexität  kindlichet  Um- 
welten voigenommen  wecden  (vgl.  Dippelhofef-Stiem  2000: 230, 231).  In  Bezug  auf  die 
einzusetzenden  Foischungsmeilioden^  bleibt  zu  etgänzen,  dass  auch  in  det  sozialöko- 
logischen Forschung  ein  muldmodalec  Zugang  zum  jeweili^n  Fbcsdiiinpgegenstand 
ßivorisiert  wird  (vgl.  Roux  2002:  69,  Grundmann;  Fuß;  Suckow  2000:  60). 

Biontenhrenner  selbst  weist  darauf  hm,  dass  nicht  alle  Grundsätze  und  Aiib ude- 
runtren so/ialnkologisclier  lorscluuii'  ini  Kähmen  einet  einzigen  L'ntersuchung  lunge- 
setzt  werden  können  (vgl.  Bionfenbiennec  1981:  30-31).  Diese  Ansicht  teilt  Dippel- 
hofer-Stiem  (im  Druck),  die  den  heuristischen  Ertrag  des  Mehtebenenmodells  „in  dec 
BeteitsteUung  eines  gestaltgebenden  Rahmens'*  sieht;  det  )e  nach  Fotschungsinteissse 
systematisiert  und  inhaltlich  gefüllt  werden  kann. 

Wie  in  dieser  Tcilstudie  der  vorgestellte  Rahmen  systematisiert  wurde,  welche  Me- 
thoden Anwendung  und  welche  Perspektiven  Beachtung  finden,  wird  nach  der  Be- 
schreibiuig  der  Fallauswahl  dargestellt. 

2.2.1  Fallauswahl 

Für  die  qualitative  Studie  kamen  aussdiließlich  Kinder  aus  dem  Pool  der  insgesamt  72 
türkisch-  bzw.  kuidisch-/kunnancispcachigen  Familien  in  Frage.  Diese  Entscheidung  ist 

auf  den  vielfach  diskutierten  Zusammenhang  zwischen  Erst-  und  Zweitspracherweri) 
zurückzuführen  (vgl.  u.a.  Apeltauer  2004a,  2006,  2fX)7,  Baur,Meder  1989,  2004,  Brizic 
20i  i6,  lampert  2002:  66  ff).  Zwar  richtet  sich  das  l  orschiingsinteresse  vornehmlich  auf 
die  sprachliche  Entwicklung  der  Kindi  r  in  der  Zweitsprache  IDeutsch.  doch  wo  möglich 
und  luHig,  weil  die  K.uidcr  ihre  Erstsprache  verwenden,  scjllte  auch  diese  ui  die  Studie 
einbezogen  werden.^  Ebenso  wichtig  war  es,  Eltern  mit  geringen  oder  keinen  Deutsch- 


"  Zui  Wahl  kiudgcicclitci  Ethcbuugsiucüiodcu  iiihI  zur  vc rändelten  Skhtweit«  aul  die  Rulle  vou  Kin- 
dern in  empimchet  Fondnuig  siehe  u.a.:  Heiozel  (1997;  2000),  Huttdmann;  Bcüdel  (2003),  Petetmarm; 
\\  mdin;uui  (1993),  Zümeckei  (1999). 

Eiiie  cUlteteiizierte  niiibezielmiig  .uich  der  erstspiaclüichen  Entwirkliuig  wäre  wöiucheuswett,  ist  je- 
doch aus  toischuugsokouomischeu  Gciüideu  iu  diesec  Studie  nicht  zu  lealisieien. 
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kenntnissen  in  die  Untersuchung  aufiiehmen  za  kdnnen.^^  Die  Auswahl  von  zehn^  kon- 
tmtiven  Fallen  aus  fünf  vetschiedenen  Kindettageseindchtungen  erfolgte  schließlich 

Auf  der  Grundlage  umfangreicher  Daten,  die  aus  der  zuvor  eingeleiteten  quantitativen 
Teiistudie  vorlagen.-"  Ks  wanden  Kriterien  wie  differentes  Sprach-  und  Sozialverhalten 
der  Kinder,  ungleiche  Familicnkonstcllatinnen  und  -merkmale  und  auch  verschieden 
/usammrnm  Si  tzte  Kmderfaui'seinnchrungen  mit  unrt  rschuHihchei"  Hmserzung  der 
Spriiciitürdcrniidinahmc  angelegt.  L-ntsprechcnd  des  soziidökologischea  Grundgedan- 
kens wird  die  sprachliche  und  soziale  Entwicklung  der  vier  Mädchen  und  sechs  Jungen 
im  Zusammenspiel  mit  den  Auswahlkriterien  zu  analysieren  sein. 

2.2.2  Meihoden 

Eine  Annäherung  an  den  Rntwicklungsproxcss  der  sprachlichen  und  sozialen  1  l.uid 
lungskompeteiiz  der  Kinder  crtolgi  uliei  die  iLgelmaljige  l'^e< »bachtung  in  der  Sprach- 
fördermalinahme  und  ixn  Kandergartenalltag.  L'm  „die  Vaixationsb reite  des  tatsachlich 
Beobachtbaren  2u  vergrößern**  (FUdc  2005:  209),  wird  die  Beobachtung  im  Kinder- 
gartenalkag  bevorzugt  in  verschiedenen  Situationen  wie  Kindetgeburtstag,  Freispiel 
oder  unterschiedlidien  Gruppenaktivitäten  durchgeführt.  Zwar  wird  in  beiden  Kon- 
texten, sowcilil  in  der  Sprach fördermaßnah nie  als  auch  im  Kindetgartenalltag,  teilneh- 
mend beobachtet,  doch  möglichst  ohne  den  natürlichen  Hreignisverlauf  zu  sf  irt  n.  Die 
Beobachrung  der  Kinder  in  ihren  Inreraktioiiszusamineiihiingen  wird  uiiniittelbar  in 
einem  eigenen  Beobachtungsbogen  festgehalten,  in  dem  sowohl  ein  \orstrukturiertec 
Abschnitt  mit  Beobachtungskategorien^  als  auch  genügend  Raum  zur  detaillierten  Pro- 
tokolUeiung  der  kindlichen  Handlimgen  und  Interaktionen  voigesehen  ist 

Die  Teamarbeit  im  Forschungsprojekt  ermög^dit  über  die  abwechselnde  Beobach- 
tung der  einzelnen  Kinder,  eine  Perspektiventriangulation  vorzunehmen.  Der  mehrme- 
thodische Zugang,  der  in  beiden  Teilstudien  des  Projektes  umgesetzt  wird,  bietet  zu- 
dem Tfiangulationsmöglichkcitcn  der  Beobachtiingsprotokolle  mit  den  Daten  aus  den 
iV.i7///^-Bögen  und  auch  den  kindlichen  Sprachdaten. 

Im  X'crlauf  der  zweijährigen  Spracliforderung  werden  die  ausgewählten  Kinder  die- 
ser Teflstudie  insgesamt  fiänfinal  im  Kindergartenalltag  wie  auch  in  der  Sprachforder- 
maßnahme beobachtet  (siehe  Abb.  1). 


^  Es  wuide  als  zential  exachtet,  weder  ui  deu  Beobachtimgeu  der  Kiudei,  uoch  iii  der  Iiitemewsiniatiou 
lliil  doli  Fllrrn  undrrr  Pi'rsr>iuMi  ils  I  ^lictsrt/rr  fiiiziihc/iclicil.  In  (-incin  \'figliiili  /wc-irr  G<";]M  iiclis- 
aiisscluulte  zwischen  i'oiscüeuxmeii  uud  AluUem  der  Kiudei  deiselbeu  imd  iiuteisciuedlicliei  Luigu- 
aknlturen  seigt  Apdbniei  (2000;  9-11),  dms  üdi  die  Zagehöd^Eeit  ai  dendben  LingvdstdtuE  nnd  dxs 
gric-iltc  Hintciunindwisscn  positiv  aiit  die  Drilciijiioihiklioii  nuswitken. 

^  Die  Teilsnidie  be^.nui  iiul  14  Fidleu,  doch  wude  uach  dei  zweiten  Dateueiliebuiigssequeiiz  auf  der 
Grundlage  von  Ubedrgiingen  zur  Tjrpenbfldung  (KeDe;  Klnge  1999)  eine  FäDiedukliou  vorgenom- 
men. 

"  Nebcu  dci  cigcucu  Eiusclülzuug  der  Kinder,  um  dcucu  bciY»U>  die  Wimiuclbildbcsckicibuug  voi^c- 
nonunen  vuide,  konnte  auf  eine  Kmzbefiagung  der  Ecddietinnen  nnd  auf  Infotmadonen  ans  den 

i'/.f/w/t-Beobachnmgsbößen  wie  auch  aus  den  Elteiufragebögeii  ziirückgegnffen  werdeiL 
^  Die  .Vuswalil  dci  Be«)b:ichniagsk;itegoiien  (2.R  Konfakt-  und  Kommuirikalionsphigkeit,  Jatauktioa  mt 
Spraibßrderiebrkraß  bzw.  Er:;;jtheritt  oder  ün^fu^imlErslspmche)  ocientiext  sich  u.a.  au  Jampert  (2002). 
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Vor  dem  Hinteignmd  der  unter  3J2  skizzierten  methodologischen  Implikationen 
sozialökologischet  Focschur^  wird  als  weitere,  zentrale  Informationsquelle  fiir  diese 
qualitative  Untersuchung  mch  die  Sicht  relex'anter  Akteure  in  den  ausgewählten  Mikro- 
systemen  der  Kinder  berücksichtigt.  So  werden  mit  den  Bezugspersonengaippen  der 
Sprach  forde  rieh  rkräftc,  der  F.r/ieherinnen  und  der  Kindseltern  wiederholt  teibtandar- 
disicrtc  Inrer\-K'\\  s  thin  hijohilirr,  um  ik'ii  ]vnr\vn.:klungspro/c'ss  cIit  Kinder  und  diesen 
möglicherweise  tangieiendc  R.ilinieubedingungen  niultiperspektn  isch  nuchzeichnen  zu 
können. 

Die  Interviews  mit  den  Sprachfördedehikräften  und  den  Erzieherinnen^  beziehen 
sich  vornehmlich  auf  die  konkrete  Arbeitssiruarion,  die  sprachliche  und  soziale  Ein- 
scli  it/uiig  des  Kindes  in  der  leweiligen  ^rachföcder-  bzw,  Kindeigartengnippe  wie 
auch  auf  die  Kooperation  mit  den  [•'.Itcrn. 

Aut  der  Cinmcllage  der  umtangreichen  Intormarionen  aus  dem  I-.lrernfi"agehom.n 
kuiinten  ausführliche  und  tietcrgehendere  Li,ltemuitervic\\  s  durchgeftihrt  werden.  Jii- 
nige  der  Themenkomplexe  bezogen  sich  auf  die  (Bildungs  ) Biographie  der  ^tem,  das 
Kind  im  familiären  Kontext  und  die  Erwartung^  an  die  sowie  Einschätzung  der  Kin- 
dertageseinrichtung imd  Sprachföcdermaßnahme.  Um  über  die  Berq>ektive  der  Eltern 
hinaus,  wenn  auch  begrenzt,  so  doch  einen  eigenen  Einblick  in  das  xMikrosystem  Fa- 
milie nehmen  /u  können,  werden  die  Interviews  möglichst  im  häuslichen  Umfeld  der 
Kinder  durcheciuli i ). 

Die  teilsrandardisierten  Interviews  mit  den  Bezugspersonengruppen  der  Erziehe- 
rinnen, Sprachfürderlehrkräften  und  Kindseltem  werden  msgesamt  dreimal  durchge- 
führt (siehe  Abb.  1). 

3.  Zusammenfassung 

Ziel  der  Gesamtstudie  ist  es,  den  zweitsprachlichen  Entwtcklungsprozess  der  Kinder  mit 

^[igrationshintergrund  nicht  isoliert  zu  untersuchen,  sondern  als  „integrierten  Bestand- 
teil der  kindlichen  Personlichkeitsentwicklung  und  Umweltaneignung"  fZehnbauer; 
lanipert  20U3:  33).  Zu  diesem  Zweck  wird  auf  der  Grundlage  eines  Designs  ge  forscht, 
das  unterschiedliche  methodische  Zugange  miteinander  verknüpft  und  \erschiedenc 
Perspektiven  auf  den  kindlichen  Entwicklungsprozess  einbezieht.  Diese  Daten-,  Ale- 
tiioden-  und  auch  Perspektiventriangulation  soll  dem  Forschungsvothaben  geredit  wer- 
den, bei  der  Annäherung  an  die  sprachliche  Entwicklung  der  Kinder,  die  entwicklungs- 
bedingten Besonderheiten  von  Vier-  bis  Sechsjährigen  zu  berücksichtigen. 


Ziisätzlidi  wuzdeu  iii  eiuem  Kiu^ftngebogen  u.a.  die  Sozialdateji,  Qualifikatioueu,  Zu8afniiienaet2iuig 
des  Teams  und  dei  Kindeigaiteugiuppe  bzw.  der  Spiadifötdei^iuppe  ediobeu. 
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Sonja  iVltmüUer  (l'lcnsburg) 

Sprachliche  Formehi  in  der  Lernersprache  von 
Kindern  mit  Migradonshintergrund 

,,Guck  mal!" 
Einleitung 

Focmelhafte  Einhehen  wie  die  obig?  ecmöglichen  es  Kindetn,  mit  andeieii  in  Kon- 
takt zu  tteten  und  Interaktionen  zu  initüeten.  Im  vorliegenden  Text  werden  sprachliche 
Formeln  im  Zweitspracheiwerb  fokussiert,  wie  z.B.  „guck  mal",  „du  bist  dian"  oder 
„was  ist  das  denn?".  Welche  Rolle  spielen  solche  Formeln  in  den  Ecwerbsprozessen 

von  MignuuctikiiKlcnrr'  Welche  Bedeutung  hiit  ihre  WnvctKiuiio:  in  den  \cfschiedenen 
F.ntAvicklungsphaseiir  f  Iicr  ■sollen  erste  Frgehnisse  enu  r  cmpinschen  .Studie  xoigesfellr 
werden,  m  der  Daten  über  einen  Zeitraum  von  22  Alonaten  von  ivindern  mit  der  Hrst- 
spradie  Tüddsch  in  einem  Kindergarten  edioben  wurden. 

Zunächst  soll  das  Konzept  der  Lemetsprache  edautert  werden,  da  es  eine  zentrale 
Rolle  in  dieser  Untersuchuxig  spielt  Außerdem  wird  darauf  einge^uigen,  was  hier  unter 
dem  Begriff  „sprachliche  Formel**  veisr;mden  wird.  Darauf  folgt  eine  Darstellung  der 
empirischen  Untersuchung  und  deren  Methoden.  Schließlich  wird  die  Entwicklung  der 
Lernersprache  eines  Probanden  im  Bereich  der  Svntax  anhand  einiger  Beispiele  skiz- 
ziert, wobei  insbesondere  spraclüiche  Formeln  berücksichtigt  werden. 
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1.  Lernersprache 

I-emeisptache  wird  als  Konsrrukr  definiert,  das  ein  Lernet"  durch  dt  n  Kontakt  mir  ziel- 
Spmchlichen  Äußerungen  bildet  und  sich  dabei  der  Zielsprache  annähert.  Mir  die  Ent- 
stehung einec  Lei netspfache  sind  sowohl  die  Zielspcache  als  auch  die  Exstspcache  von 
Bedeutung.  Ein  Medunal,  das  eine  Letnecsptache  mit  dem  Etstsptacherwed)  teilt,  ist 
ihre  Systematizitär.  Eine  Lernersprache  ist  systematisch,  weil  tlas  sprachliche  Verhal- 
ten nicht  als  zufällig  und  wiUkiirlich,  sondern  als  regelgeleitet  betrachtet  werden  kann 
(vgl.  Knapp-Potrhoff;  Knapp  1982:  (t).  Die  Svstematizitiit  manifestiert  sich  in  festen 
Frwedisrcihcn folgen  grammatischer  Strukturen.  Es  ist  jedoch  häßlich,  ob  man  von 
allgemeingültigen  Erwerbsreihenfolgen  ausgehen  kann.  Untersuchungen  mit  Proban- 
den vetschiedener  Etstsptachen  kommen  2u  untecschiedlichen  Efgebnissen,  was  die 
Efwefbsteihenfolge  syntaktischer  Strukturen  betrifiEt  (vgl.  Clahsen;  Afetsd;  Pienemann 
1983»  Diehl  et  al.  2000,  Haberzetd  200^.  Im  Vergleich  zum  Etstspracherwetb  zeichnet 
sich  (k  r  I  "rwerb  einer  zweiten  ^rache  also  durch  eine  größere  Variabilität  aus.  D.h.  die 
Entwicklung  einer  Lernersprache  A-ariiert  stärker  in  Wrliufstruktiiren,  Tempo  und  Ler- 
nerfolg, als  es  lieiin  l'.rstspracherwerl)  der  Fall  ist.  1  )ies  haiiirf  mit  dem  /.usammenw  irken 
unterschiedlicher  Laktoren  zusammen,  wie  z.H.  den  Persönlichkeitsfaktoren  (Motivati- 
on, Intelligenz,  Lemstil  usw.),  den  Vorer&hrungen  eines  Lerners  (darunter  audi  seine 
Kompetenz  in  der  Ecstsprache)  und  den  Umfeldbedingiuigcn  (soziale  Faktoren,  Häu- 
fi^it  und  Intensität  des  Sprachkontakts  usw.)  {v^  auch  Knapp-Pottihioff;  Knapp  1982: 
54  ff.,  Vogel  1990:  50  ff.).  Die  \'ariahilität  der  Lernersprache  kann  sich  als  Inst  il  il  r  r 
zeigen,  wenn  ein  Lerner  in  derselben  Siniation  eine  Strukfxir  manchmal  zielspraclihch 
korrekt  und  manchmal  normabweichend  verwendet  (vgl.  Xbgel  1990:  2.11). 

Charakteristisch  für  eine  Lernersprache  sind  auch  Fossilisierungen.  Als  Fossilisic- 
rung  bezeichnet  man  einen  Stillstand  m  der  Lernersp räche nrwicklung,  der  sich  nur  auf 
bestimmte  Phänomene  beziehen  und  von  vorübergehender  Natur  sein  kann.  Zu  Fos- 
silisierungen kommt  es  insbesondere  dann,  wenn  der  Lemer  unter  Druck  steht  oder 
Ang^t  hat,  wenn  er  müde  ist,  wenn  er  seine  Aufnu  rks amkeit  gerade  auf  enx^as  anderes 
richtet  od(  r  er  es  mit  einem  neuen  Thema  in  der  Zielsprache  zu  tun  hat  (vgl  auch  Se- 
linker  1972: 23). 

2.  Sprachliche  Formeln 

Wenn  es  um  formelhafte  Sprache  geht,  werden  in  der  Literatur  |e  nacli  l'orschungszu- 
sammenhang  unterschiedliche  Termini  verwendet,  beispielsweise  formelhafte  Sequen- 
zen, formelhafte  Ausdrücke,  Routinen,  Routineformeln,  Rahmen,  Mehrworteinheiten 
und  Phrasen.  Im  en^chen  Sprachraum  sind  die  Begri£Gs  formulas,  formulaic  speech, 
patterns,  chunks  und  frames  geläufig.  Doch  was  wird  darunter  verstanden?  Wie  lassen 
sich  die  Begriffe  voneinander  abgrenzen? 

Llakuta  (1974)  unterscheidet  zwischen  Routineformeln  (routines)  und  Satzmustern 
(prcfiliriciitcd  patterns).  W  ahrend  nach  dieser  Differcii/ierung  Routineformeln  fest 
und  invariabel  sind,  besitzen  Satzmuster  sowohl  einen  festen  (nicht  veränderbaren)  als 
auch  einen  variablen  Bestandteil  Zu  solchen  Satzmustem  zählt  Hakuta  Satzmuster  mit 
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Kopula,  die  Woitkoinbination  „Do  you...?"  in  Fragen  oder  ,^ow  to"  in  indirekten 
Fragen  (Hakuta  1974:  289).  Krashen;  Scarcella  (1978)  folgen  Hakuta  in  Bezug  auf  die 

Terminologie.  Wodc  (1988)  bezeichnet  korrekte  und  als  Ganzes  gelernte  Aiißerungpn 
(„wie  heilk  du?",  „Guten  Tag")  als  Formeln,  die  den  Routineformeln  bei  Ilakuta  ent- 
sprechen. VC'ortkombinationen,  die  aus  einem  Varianten  und  einem  invarianten  Teil  be- 
srehen,  heilten  hei  W'otle  Rahmen,  /.H.  „was  ist  +  x".  (Joulmas  (l')(Sr)  heztichnit  mit 
l^uutine  tonne  in  nur  konveutiünaliSiertc  L^inliLitcu  und  betont  ihre  situationsabhiuigige 
Venrendung. 

Allgemeiner  gehalten  sind  die  Begriffe:  fbrmulaic  expiessions/  speech  (Wong  FiU- 
more  1976),  formulae  (Raupach  1984),  formulas  (Vihmann  1982,  Hickey  1990),  pre- 
Eibricated  sequences  (Fostet  2001),  formulaic  sequenccs  (Wtay  2002,  Schmitt;  Carter 
20(14  j.  formelhafte  Sequenzen  (Aguado  2i  )i  )2)  und  Meh nvnrrciiilu  itcn  (Aguado  2005'). 
L'ntcr  diesen  Hegntfen  sind  folgende  Phänomene  zusammengetasst: 

-  Routmeformeln  (routines)  (z.B.  „wie  geht'sr") 

-  idiomatische  Wendungen  (z.B.  „von  etwas  die  Nase  voll  haben**) 

-  Kollokationen  (z.B.  „Zähne  putzen'*) 

-  Satzmusfeer  (pattem$)  bzw.  Satzrahmen  (ficames)  (z.R  ,,da8  ist  +  ") 

Es  gibt  jedoch  nicht  nur  eine  Vielzahl  von  Begriffen,  sondern  es  bestehen  audi  un- 
terschiedliche Vorstellungen,  die  mit  denselben  Begriffen  veiknupft  sind.  So  verwen- 
det Mika  (2003)  die  Begriffe  Formeln  und  Routinen  anders  als  Hakuta  (1974),  Kra- 
shen;  Scarcella  (1978),  Coulmas  (1981)  und  Wode  (1988).  ür  fassr  l  ormeln  als  feste, 
als  Ganzes  erworbene  zielsprachengerechte  J-jnheiten  auf,  wiUirend  für  ihn  Routinen 
lernerspezitisch  und  \anabel  sind.  Diese  Dctiniruni  crscheuU  probleniatisch,  da  beide 
Begriffe  in  der  Literatur  anders  besetzt  sind,  was  gerade  bei  Zitaten  missverstandlich 
sein  kann. 

Unter  spradiUdien  Formeln  sollen  hier  Einheiten  verstanden  werden,  die  aus 

mehrcten  Teilen  bestehen  und  als  Ganzes  abgerufen  werden  (vgl.  Aguado  2002:  30), 
Sie  weisen  bestimmte  Merkmale  auf  mh md  derer  man  sit  von  den  übrigen  lerner- 
sprachlichen AuL'erungen  unterscheiden  kann.  Sprachliche  1  ormeln  lassen  sich  daran 
erkciHiLii,  dass  sie  xoni  I.erner  ohne  Planiings  oder  Denkpausen  produziert  werden. 
Daruber  hinaus  zeichnen  sie  sich  durch  eine  höhe  re  Arukulationsgeschwmdigkeit  und 
zum  Teil  durch  ein  festes  Intonationsmuster  aus  (vgl.  Schmitt;  Carter  2004:  5).  Gerade 
zu  Beginn  des  Spracherwerbs  sind  ihre  Strukturen  im  Verglich  zu  kreativen  Sprach- 
produktionen kon^lexer  (vgl.  Aguado  2002:  31).  Das  heißt,  dass  Kinder  in  solchen 
Formeln  komplexe  gramma titeln  Strukuiren  verwenden  können,  die  sie  außerhalb  der 
Formel  noch  nicht  beherrschen,  l'ormeln  lassen  sich  als  solche  identifizieren,  wenn  der 
Lerner  sie  hautig  venvendet.  Dabei  ist  es  möglich,  dass  er  eine  lormel  zunächst  stets  m 
derselben  l'orin  verwendet,  be\"or  er  die  Formel  mit  der  Zeit  durch  das  1  iin/i.itügen  von 
Elementen  oder  das  Austauschen  einzebier  Elemente  variiert  (vgl.  z.B.  ^bng  1  illmore 
1976,  Peters  1983).  Dieses  bildet  den  Ausgangpunkt  für  die  Untersuchung,  die  hier 
vorgestellt  werden  soll. 

Voitcag  am  27.06.20U5,  tieie  Uuiveisitiit  Bedia 
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3.  Die  Untersuchung 

Ziel  der  ITnretsuchung  ist  es,  die  KiAvt  rlisverlaute  von  Migianrenkindern  m  ihrer  Zweit- 
spcache  Deutsch  zu  lekonstcuiefen,  wobei  insbesondeie  sprachliche  Focmeln  fokussiert 
weiden.  Die  Datenethebung  exsttedcte  sidi  übec  einen  Zeitxaum  von  22  Monaten.  Als 
Pcobanden  wurden  8  Kinder  mit  der  Erstsprache  Türkisch  in  einer  heterogenen  KÄn- 

deigartengruppe  ausgc\\  ;ihlr:  \'(>n  22  Kindern  hal)en  14  Kinder  in  der  Gruppe  einen 
Migrationshintergrund.  Da  die  Erstsptache  den  Zweitsp räche cwerb  beeinflusst  und  die 
Anzahl  der  \  aiiahlcn  m  der  I  ntersuchung  gering  gehalten  werden  sollte,  mirden  Kin- 
der mit  derselben  I  iNtsjMache  gewählt.  In  Intervallen  \  nn  etwa  einem  Monat  wurden 
Ibnaut/eichnungen  mit  den  einzelnen  Probanden  gemacht.  Dabei  handelte  es  sich  um 
fiseie  Gespiäch^  Bilderbuchbetrachtungen  und  Spielsituationen.  Diese  wurden  dun:h 
Gedächtnispfotokolk  aus  wödiendich  ducdigefiihften  teilnelunenden  Beobachtungen 
in  der  Kindergartengcuppe  ergänzt.  Zusätzlich  wurden  im  Sinne  der  Triangulation  Ge- 
spräche mit  Erzieherinnen  und  auch  mit  den  Eltern  zum  Zweck  der  Datengewinnung 
geführt.  Die  Datentriangulation  dient  dazu,  die  /weitsprachenrwicklung  aus  mehreren 
Perspekti\en  zu  betrachten  und  auf  diese  Weise  ein  dittereii/iertes  Hild  der  Spracheiit- 
wicklung  zu  erhalten.  Die  relativ  kurzen  Intervalle  der  Datenerhelning  sollen  eine  mög- 
lichst genaue  Kekonstmktion  der  Sprachetwed>spro2esse  ermöglichen.  Bisher  nicht 
beachtete  Zwischensclmtte  in  den  Erwerbsteihenfolg^n  können  auf  diese  Weise  er&sst 
werden,  die  bei  größeren  Intervallen  der  Datenerhebung»  wie  z.6.  bei  Diehl  et  al.  (2000), 
nicht  notwendig  erkennbar  sind  (vgL  dazu  auch:  Apeltauer  2002). 

4.  Kemals-  Lcrnersprache 

Im  vorliegenden  Text  soll  die  Lernersprachentwicklung  des  Probandeu  Kemal  im  Be- 
reich der  S\nla\  exemplarisch  beschrieben  werden.  Ms  der  |unge  im  August  2004  in 
den  Kindergarten  kommt,  ist  er  fast  vierjahre  alt  (3  Jahre,  1 1  Monate).  Autgrund  seines 
soziflloi  Umfeldes  hatte  er  bis  zum  Eintritt  in  den  Kindeigarten  nur  wenig  Kontakt  zur 
deutschen  Sprache.  In  den  ersten  Monaten  im  Kindeigarten  äußert  er  sich  wenig  auf 
Deutsch,  was  möglicherweise  auch  mit  Aussprach^coblemen  in  dieser  Zeit  zusammen- 
hängt. Er  befindet  sich  in  der  Einhöiphase  (vgl.  Apeltauer  2004:  66). 

Nach  drei  Alonaten  tritt  in  Kemals  Letnersprache  bei  Benennungen  die  folgende 
Struktur  auf: 

dat  +  X, 

Dabei  wird  das  X  als  Nomen  oder  Ad)ekri\-  realisiert,  z.B.  „das  forosch",  „das  baby", 
„das  milch"  (das  +  Nomen)  (16.11.04),  „und  das  gocoß",  „das  goroße"  (das  +  Adjektiv) 

(16.11.(14), 

Drei  Monate  spater  hat  er  diese  Struktur  durch  die  Verwendung  des  Kopula  „is" 
und  des  Artikels  erweitert.  Diese  Struktur  kann  als  Satzmuster  aufgefasst  werden  (vgl. 
Hakuta  1974:  289).  Anders  als  zuvor  verwendet  Kemal  jedoch  nun  nicht  mehr  immer 


Ziu  Wahfiiiig  der  .\uonyinität  des  Piobaudeu  wutde  det  Name  vou  dei  VecEassedu  geindett. 
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„das"  bei  Benennungen.  Er  vacüect  somit  das  Satzmustei.  Die  Struktur  sieht  nun  fol- 
gendermaßen aus: 

(das)  +is  +Art.  +X. 

Beispiele  dafür  sind  „und  das  is  ein  fisch**,  »jguck  is  eine  dinosauriers",  „is  eine  go- 
foß'*  (17.02.05).  Zunädist  tauchen  Yollvetben  in  Formeln  auf:  Jcaputt  machen",  „was 
kommt  da?"  (17.02.05). 

Kurze  Zeit  später  werden  auch  außerhalb  von  Formeln  VoUverben  verwendet  Da- 
bei liegt  die  Struktur 

X  +  Kvor  „das  essen  komm",  „der  springt^  (24.02.05). 

Au%rund  des  Intervalls  von  nur  einer  Wodie  ist  es  auch  möglich,  dass  Kemal  schon  in 

der  vorangegangenen  Woche  Vollverben  außerhalb  von  Formeln  produzieren  konnte, 
er  diese  Konstruktion  allerdings  in  der  Hrhebungssituarion  nicht  gebraucht  hat.  Hin- 
deutiger ist  sein  Vorsprung  in  den  Formeln  im  \  erglcich  zur  übrigen  Lernersprachent- 
w  icklung  III  der  \'eruciiduni':  des  Perfekts:  ..hast  du  gcsclieti^"  ('24.02.05).  F.r  l'ugt  ;uicli 
Formcla  ui  kiearive  Auljerungen  cui,  so  auch  die  Worrkombinarion  „kapurr  mach",  die 
au%rund  ihrer  häufigen  Verwendung  als  Formel  au%efiisst  werden  kann:  „aber  das  nk::h 
kaputt  machen  okay?"  (24.02.0^,  „und  das  guck  nidi  kaputt  madi",  „aber  das  is  nich 
alles  nich  kaputt  mach"  (10.03.05).  Die  Wodkombination  „kaputt  mach"  lässt  sich  als 
Formel  identifizieren,  weil  das  Verb  „mach"  ohne  „kaputt"  in  einem  anderen  Kontext 
erst  spater  auftaucht. 

l^ei  Benennungen  xerwciuiL  t  Kcmal  als  Nächstes  folgende  Strukturen: 

das  +  is  +  X  (erweitert),  es  +  is  +  X  (erweitert). 

Diese  können  als  Satzmuster  betrachtet  werden.  Mit  „X  (erweitert)"  ist  gemeint,  dass 

das  X  aus  mehreren  W  örtern  l^esteht,  wie  z.B.  in  „das  is  gellie  aber",  „das  is  ganz  go- 
roß"  und  „aber  das  is  kleiner  piniT.iiir'  { 1 7.03.1  i.S).  Bemerkenswert  ist  die  Struktur  es  + 
/j  +  A'  (emeiteii),  weil  Kemal  sie  offensichtlich  als  Mittel  benutzt,  W  orter  miteuiander  zu 
Sätzen  zu  verknüpfen:  „und  das  heppo  es  is  wech",  „guck  mal  das  is  neun  es  is  stiefiel" 
(24.03.05).  Angeführt  werden  soll  auch  die  Formel  das  ist  eänr  +  X,  die  im  Deutschen 
vorwieg^d  in  Kombination  mit  einem  Adjektiv  verwendet  wird,  wobei  das  „aber"  zur 
Verstärkung  der  Aussage  dient,  wie  z  .B.  m  „das  is  aber  schön".  Kemal  verwendet  sie  hier 
jedoch  in  Kombination  mit  Nominalphrasen:  „das  is  aber  heppo";  „das  is  aber  knolle"; 
„das  is  aber  bob  der  meister  is  stiefel"  i'2-l.l*.'?.0.-»;.  lüst  einige  Monate  spater  gebraucht 
er  sie  angemessen;  „das  is  aber  wunderschön",  „kino  is  aber  wunderschön",  „das  is  aber 
toll"  (20.U9.Ü5),  „das  is  aber  gebüirhch"  (29.09.05). 
Kemal  arbeitet  nun  an  der  Struktur 

J  +  0/X+  V. 

Diese  taucht  z.B.  in  der  Auf'erunc  „tler  nase  isst"  (bezogen  auf  einen  Dinosaurier) 
(28.04.05)  aut.  Die  Struktur  wird  auch  von  den  türkischen  Prol)anden  in  i  ial)erzetfls 
Untersuchuf^  vor  der  zielsprachlidien  Struktur  5*  +  K  +  0/X  erworben,  was  sidi  da- 
durch eddäcen  lässt,  dass  für  die  Erstsprache  Tüdcisch  die  Vecbletztstellung  chacakteri- 
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stisdi  ist»  so  dass  die  Sttuktut  vermutlich  von  der  Erst$prache  ins  Deutsche  übertragen 
wird  (vg^  Haberzetd  2005:  78  ££).  Diese  Erwerbsreihenfblge  erinnert  an  den  Erstspra- 

checu'crb  von  deutschspracliigcn  Kindern,  die  sich  d  ien  falls  da-  M  rMcrztstcllung  vor 
der  Normalform  S  +  V  +  0/X  aneignen.  Haberzerrl  Ijezeichner  die  Reihenfolge  als 
Königsweg"  und  argumentiert,  dass  dieser  Weg  den  türkischen  Kindern  den  F.rwerb 
der  Sar/klammer  sowie  den  Erwerb  der  Wortstellung  un  Nebensatz  erleichtert  (vgl. 
i  labcrzetd  2005:  144  ff.). 

Bevor  Kemal  zur  Notmalfbrni  kommt,  verwendet  er  das  Satzmustec  S  +  ist/  macht 
+  V  (Infimäv).  Er  konstruiert  nun  also  eine  idiosynkratische  Stuktur,  die  typisch  för 
türkische  Lerner  ist  und  die  auch  Haberzetd  bei  ihren  türkischen  Probanden  nachge- 
wiesen hat  (vgl.  Haberzetd  2005:  145  f.).  Solche  Strukturen  können  als  Vorstufen  zur 
Normalfbrm  und  der  Satz  klammer  gelten.  Beispiele:  „all  is  komm  da  feuer"  (28.04.05), 
„das  is  aufsteht"  (l').()5.()5). 

Erst  einige  Alonate  spater  taucht  ui  Kemals  Lernersprache  die  so  genannte  Normal- 
fotm  Struktur  au£ 

5  -I-V+  O/  X. 

Bevor  Kemal  diese  Struktur  mii  Nollvcrhcn  xcrwcndct,  ix-nul/l  er  sie  zunächst  mit 
„haben":  „ich  liab  so  lokomotive";  „wi  habte  zug";  „wi  habte  zu  hause"  (11.08.05).  Da- 
bei können  „ich  hab**  und  „wi  habte"  als  formelhafte  WordEombinationen  interpeetiert 
werden.  Dies  lässt  sich  daran  erkennen,  dass  das  idiosynkratische  „wi  habte**  mehrmals 
in  dieser  Kombination  auftaucht  Eine  Woche  ^ätet  gebtaucht  Kemal  die  Normal- 
form  aucli  nur  N'ollverben,  z.B.  „er  hol  ein  katze"  fl8.f)8.05).  Aufgmnd  des  kurzen  zeit- 
lichen .\bstands,  m  dem  die  Norinalform  mit  'halKii'  und  mit  Vollvcri)cn  in  den  Daten 
aufeinander  folgen,  ist  es  auch  moglicli,  dass  Kemal  sich  die  beiden  Konstruktionen 
gleichzeitig  angeeignet  hat.  -\ndererseits  mirde  die  Reihenfolge,  sich  neue  Strukturen 
zunächst  mit  Hilfverben  und  Kopula  und  später  mit  VoUwrben  anzueignen,  die  Ergeb- 
nisse anderer  Untetsuchimg^  stützen  (\-gl.  jordens  2005).  Diesbezü^ich  könnten  die 
Daten  der  anderen  Kinder  Au&chluss  geben\ 

Fast  parallel  zur  Normalform  verwendet  Kemal  die  Satzklammer,  bei  der  du  mh 
niten  Teile  des  Prädikats  ans  Satzende  treten,  „ich  hab  so  tiger  gesehen",  „das  hat  der 
flugzeug  die  tiirkci  gcgeht"  (23.n<S,()3).  Die  zuvor  verwendete  Struktur  aus  einem  nicht- 
Icxikalischen  Wrb  in  hniter  l'onn  plus  einem  lexikalischen  \erb/  Vollveib  in  infiniter 
Form  (s.o.)  taucht  nun  nicht  mehr  nur  in  ^atzen  aut,  sondern  auch  in  l  ragen  „hey  was 
is  der  machen  da?",  „warum  hat  der  nich  kämpfen  gemacht"  (02.09.05),  „aber  es  is  ganz 
viele  sein**  (29.09.05).  Darin  sind  z.B.  die  Formeki  bzw.  Teile  von  Formeln  „was  is*'  und 
„es  is"  enthalten.  Die  vecstädcte  Verwendung  dieser  Struktur  hängt  vermutlich  mit  dem 
Erwerb  der  Satzklammer  zusammen. 

.Später  arbeitet  Kemal  an  der  Inwrsion  bei  der  Adrerbrnraiislelliiin;^,  z.B.  ,,dann  frisst 
die",  „dann  kratzt  sie  so".  In  einigen  Fällen  lassr  er  noch  das  Subjekt  weg,  z.B.  ,,dann 
helfe  den",  „dann  is  tot"  (25.11.05).  Dies  konnte  mit  dem  Einfluss  der  Ersisprache 
zusammenhängen,  denn  im  Türkischen  ist  es  möglich,  subjektlose  Sätze  zu  bilden.  In 

^   Die  Daten  det  weite cen  Ptobandeu  siad  zum  gegenwäidgeu  Zeitpunkt  uoch  uicht  ausgeweitet 
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Kombinatioa  mit  der  Satzklanuner  gelingt  die  Inveision  zu  diesem  Zei^unkt  noch 
nicht:  „dann  ef  ist  da  ge-  ge-  gegeht  und  dann  et  ist  da  gegeht**  (25.11.05). 

SchließUch ei:wid)t Kemal die AV^m^i/ijriSw  n-i;in  cl;i  ncbtich  veriiiihlt  d.mn 

hat  ein  ein  chips  gewonnen"  (28.04.06),  „wenn  man  das  köpf  dreht  dann  glitzert  das 
anders"  (19.05.Ö6).  Sprachliche  Formeln  scheinen  auf  den  ersten  Blick  nun  keine  so 
In'tlt'uri'iicit'  Rollt'  nichr  tür  tlie  1  .ernfrsprachennvicklun^  /u  <pu  Irii.  Doch  dies  konnre 
aucii  danut  zusaxnnicnzuhängcn,  dass  die  ["ormclii  nun  luciit  mehr  so  leicht  zu  idcutiti- 
zieien  sind  wie  zu  Beginn  des  Deutscheiwed>s,  als  sie  ducdi  ihre  grammatische  Kom- 
plexität im  Vec^eich  zu  den  übrigen  lemersprachlichen  Äußerungen  auffielen.  Im  Ver- 
gleich zu  den  kreativen  Äußerungen  sind  sie  nun  nicht  mehr  grammatisch  komplexer, 
sondern  sogar  eher  kürzet;  z.B.  „was  redest  du  da?"  (05.05.06),  >»was  machst  du  da?** 
(02,06.06).  ^ 

5.  Fazit  und  Ausblick 

Die  Entwicklung  der  Lernersprache  des  Probanden  Iveiiial  wurde  iin  Bereich  der  Syn- 
tax exemplarisch  beschrieben.  Dabei  wurde  versucht  zu  ermitteln,  welche  Rolle  sprach- 
liche Formeki  im  Vedauf  des  Spracherwerbsprozesses  spielen. 

Bei  der  Rekonstmktion  der  Lemersprache  von  Kemal  im  Bereich  der  Syntax  fallt 
au^  dass  sich  zwar  eine  Erwerbsteihenfolge  erkennen  lässt,  doch  stellt  sich  diese  llei- 
henfolgie  nicht  in  Form  von  eindeutigen  Erwerbsstadien  oder  1  rwx  rhsstutln  dar.  Die 
Übergänge  von  einem  Hi-\\crbssr.ulium  xum  nächsten  sind  tliclknd,  da  sich  Kemal  ei- 
nige Strukmren  telativ  zeitnah  nacheinander  aneiu.tu  r  '/aidem  greift  Kemal  auch  im 
späteren  \erlaut  seuier  Leriiersprachentwicklung  unincr  wieder  auf  Strukturen  aus 
frühecen  Phasen  seines  Spiacherwerbs  zurück.  Es  zeigt  sich  also  die  für  eine  Lemer- 
sprache typische  Instabilität 

Bei  der  Analyse  lässt  sich  feststellen,  dass  ^fachliche  Formeln  zu  B^inn  von  Ke- 
mals  Lcrnerspraclu  iit\\  icklung  eine  große  Rolle  spielen.  Feste  Satzmuster  nehmen  so- 
gareine Art  Vorlaufertunktii  )n  be  im  F.rwerb  neuer  Satzstrukturen  ein.  Tm  weiteren  Ver- 
lauf des  Zweitspracherwerbs  scheint  formelhafte  Spiaclic  weniger  Raum  einzunehmen. 
Alöglicherweise  entsteht  dieser  Eindruck  dadurch,  dass  sich  Formeln  später  schwieriger 
identifiziecen  lassen  als  zu  Beginn  des  Zweitspracherwerbs.  Während  man  Formeln  zu- 
nächst als  solche  erkennen  kann,  weil  sie  eine  komplexere  Struktur  aufweisen  als  andere 
lemersprachlidie  Äußerungen  oder  weil  sie  eine  invariante  Wortkombination  darstellen, 
gelten  diese  Merkmale  im  späteren  Verlauf  der  Lernersprachentwicklung  nicht  mehr. 
Schmitt;  Carter  (2004:  1)  konstatieren,  dass  ein  hoher  Anteil  formelhafter  Sprache  in 
jedem  Diskurs  zu  finden  ist.  Die  Ininkrion  von  I'ormcln  scheint  sich  ledoch  im  Laufe 
der '/tat  zu  veiimdeni.  \X  iihreiid  ihnen  am  .Vnfang  eine  Rolle  beim  ]  {r\verb  svntaktischer 
Strukturen  zukommt,  was  hier  zu  zeigen  versucht  wurde,  werden  sie  spater  iin  Wesent- 
lichen in  ihrer  Funktion  als  Ritualia  zur  Gesprächssteuerung  verwendet. 

Um  die  Bedeutung  sprachlicher  Formeln  fiiir  die  Lemersprache  in  den  einzelnen 
Entwicldungsphasen  einschätzen  sowie  Erwedtsschritte  herausfinden  zu  können,  sol- 
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len  in  der  weiteten  Dateauialyse  situative  Kontexte  mit  berücksichtigt  und  die  Daten 
außerdem  im  Sinne  der  Korpusanalyse  quantitativ  ausgewertet  werden. 
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Ruth  iVlbcrt  (Marburg) 

Beurteilung  der  Qualität  von  Grammatiken  —  ein 
wichtiges  Ausbildungsziel  für  DaF-Studierende 


L  Die  inhaltliche  Richtig^it  von  Grammatikerldärungen 

1.1  Einleitung 

Wexia  ich  meinen  Srudieiendc  n  da  Autgabe  stelle,  \'eischicdene  Gtammatikdacstel- 
lungen  zum  selben  Thema  zu  vciglcichen,  wie  2.B.  die  unten  (nicht  im  Odginal-Layout) 
angefuhften  zum  Gebcauch  dec  Konjunktionen  da  und  wo/ bei  kausalen  Nebensätzen, 
dann  bekomme  ich  durchaus  veischiedene  Antworten. 


Angaben  des  Grondes 

leb  ff h  mcbthin,  weil  (da)  ich  äffach  keine  Lmt  habe.     Weil  (da)  idj  käne 
Lust  habe,  ff  he  iäf  nidft  Mn. 

Verbinden  Sie  die  Sätze  mit  den  Konjunktionen  weil  odet  da  (da  klingt 
schnftsptachlich,  liteiarisch).  Vanieren  Sie  die  Wortstellung.  Achten  Säg  auf 
dieLog^  Argumentation. 

Die  Afbät  ist  mühsam,  Esffbt  käne  Hem^imännchen  mehr. 
Und  Gott  war  sehr  t^y^rieden.  Aäes  warffttffftUm. 

DerMenxh  ist  sthkcht  ffmrden.  Gott  war  unva^rieden.  

gesamte  Darstellung  aus:  Rug/Tomaszewski»  2001:  96 
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Kausalsätze 

Nebensiitxe  und  Hauptsätze  des  Grundes/der  Ursache 
Fragen:  Warm?  Weshalb?  Aus  mlchem  Grund? 
Konjunktioneiu  weil  NS/ meist  ng. 

da  NS/meist  vg. 

(1a)  Die  TiinknasserquaütM  hat  große  Bedeutu^ür     Menschm,  weil  Wasser 

kbensnotnmdig  ist. 

(fh)Da  es  in  DeiHschlund  häufig  rennet,  i)eirscl)t  selten  Wassermangel 
Die  Konjunktion      wird  bei  wichtigen  Gründen  (la),  die  Konjunktion  da 
bei  unwichtigen  und  iiUgemein  bekannten  Gründen ^btaucht  (Ib). 
gesamte  Darstellung  aus:  Hall/ Scheiner,  1995:  194 

da 

Suliorclinic  a  nd.  Kausal.  Der  Sachverhalt  »m  HS  wird  durch  einen  Grund 

im  NS  crliiutert. 

Da  es  heule  ivgnet,  nimmt  erden  Sd>im. 

Er  konnte  gestern  die  Versammlung  nicht  besuchen,  da  erkrank  war. 
Anmerkung: 

Statt  ^/(/ wird  Wf'// verwendet, 

(1)  wenn  der  NS  nach  dem  IIS  stehr,  der  inh.ilr  des  IIS  dem  Ilörcr  bekannt 
ist,  dagegen  der  Inhalt  des  NS  die  einzig  neue  Information  darstellt: 
Wamm  gehst  du  ins  Tbaiter?  Ich  gehe  ins  Theater,  »  eil  mich  das  Stück  interessiert. 

(2)  wenn  der  Inhalt  drs  I  IS  schon  im  Kcmrc  xt  (2.B.  in  einer 
vorangegangenen  Frage)  enthalten  ist,  der  IIS  -  um  eine  W'iedediolung  zu 
vermeiden  -  we^elassen  wird  und  der  NS  in  isolierter  Form  (2.B.  in  Form 
einer  Antwort)  erscheint: 

Warum  kämmt  ernicbt  ^m  Unterricht?  Weil erkmnk  ist. 

(3)  wenn  da  (das  als  gehoben  empfunden  wircQ  aus  Gründen  der  Stilschicht 
nicht  angemessen  ist. 

Teildacstdlung  aus  Helbig/Buscha  2007:  404fF. 

AhK  1:  L  ntcrsthiedliche  Erklärungen  zum  t  itl)riiucli  von  «/.Mind  ;m/ 

Die  Antworten  der  Studicrc-nden  lic/iclicii  sich  /.B.  aut  das  Lavout  \  oii  I  l;iik  Schcincr 
(1995),  das  sie  nicht  uh(-rsii.  htlich  genug  fintien,  sie  knrisicren  die  Beispiclsat/e  m  Rüg; 
Ibmaszewski  (2001)  als  unpassend  oder  die  m  llaik  Scheuier  1995  als  sprachlich  un- 
nötig kunipli/iLrt,  sie  bemängeln  den  Gebrauch  von  störenden  Abkürzungen  in  Hall; 


Bturlciliuig  der  l^Uiüiliil  von  Grammaiikcu 


95 


Scheinet  (1995)  und  Heibig;  Buscha  (1995),  oder  die  Studierenden  eddäxen,  dass  die 
Darstellung  in  Helbi^  Buscha  (1995)  zu  lang  und  2u  kompliziert  sei  für  Ausländer. 
Bisher  habe  ich  es  niclir  crlchr,  dass  die  Studierenden  ohne  IlilfcstLllun  '  i:!)echaupt 
bemerkten,  dass  die  drei  o.a.  Erklärungen  inhaltlich  erhebliche  Unterschiede  und  sogar 

Widersprüche  unrereinunder  ;iuf\veisen. 
Dithei  yibr  es  )a  durchaus  1  nterschicde: 

1.  nur  die  Grammatik  von  iiali;  Scliemcr  (1995)  erwähnt,  dass  die  Sät/e  mit  du  meist 
vorangestellt  sind» 

2.  nur  die  Grammatik  von  Hetbig;  Buscha  (2007)  erklärt,  dass  nur  die  Nebensätze  mit 

jm/als  seihständige  Antwort  auf  eine  Frage  vorkommen 

3.  nur  Hall;  Scheine r  (1*)05)  schreiben,  dass  (Ja  sich  auf  unwiclitige  Gründe  be/ieht 

4.  Rüg;  Tomas7e\\skr  ;  1 095)  und  Ilelbig;  Buscha  (2007)  schreiben,  dass     auf  einer 
höheren  Stilebene  angesiedelt  ist. 

Es  scheint  aber  so  zu  sein,  dass  die  Studierenden  —  und  meiner  Ertahrunu  nach  auch 
vick'  Deutsch  als  Fremdsprache  I  .chrpL  isruicn  -  der  Meinung  sind,  was  in  einer  Gram- 
matik stehe,  müsse  auf  jeden  Fall  inhaltlich  richtig  sein.  Diese  Kcitikuntahigkeir,  die  sie 
ja  in  Bezug  auf  andere  Ldirmaterialien  nicht  haben,  muss  etwas  mit  einer  eigenen  Un- 
sicherheit in  Bezug  auf  das  explizite  Wissen  über  grammatische  Regeln  des  Deutschen 
zu  tun  haben  und  mit  einem  starken  Glauben  an  die  Unfehlbad^it  von  gedruckten 
Grammatiken.  Dabei  gibt  ja  das  vorgegebene  Material  zu  einem  einfach  ducchschau- 
baren  1  hema  durchaus  Anlass,  an  dieser  I  nfehlbarkeit  zu  zweifeln.  Zunächst  einmal 
erwähnen  alle  drei  zitierten  (  iranimatik- Ausschnitte  mcht,  dass  da  tm  Unterschied  zu 
W'tv'/kein  Korrelat  im  TTauptsal/  haben  kann,  \"gl. 
Er  kommt  dLshalli  nicht,  weil  er  neue  Stelle  bekommen  hat. 

*  Cr  kof.!//.!/f  dt'siiji'h  nh'ht,  dj  er  eine  neue  Stelle  behoninieii  hat. 

Aber  auch  wenn  man  gar  nicht  noch  selbst  nach  möglichen  zusiitzlichen  Fehlern  sucht, 
kann  man  anhand  der  g^ctuiidenen  I 'nterschiede  zu  I  rteilen  konuiKii.  \ls  kninjictenrer 
Sp reeller  des  Deutschen  kann  man  feststellen,  welche  dieser  Aussagen  richtig  suid,  und 
wenn  man  sich  ein  bissdien  in  die  Lemersituation  versetzen  kann,  kann  man  auch  fest- 
stellen, ob  alle  diese  richtigen  Aussagen  wicht^  genug  sind  för  eine  Grammatik  für  die 
Mittektufe  und  höher.  Offensichtlich  sind  1  und  2  und  4  richtig,  .3  ist  aber  zu  bezwei- 
feln. Es  geht  nämlich  nn  'i*  i'  nuv.  ob  der  Grund  wichtig  ist,  sondern  darum,  ob  der 
Sprecher  annimmt,  dass  der  Grund  dein  Horcr  bekannt  ist,  wenn  (irammatiken  dies 
erwiUmen,  dann  meist  mir  Fnrmulu  rungen  wie  „beiläuhges  F,iav. ihnen  des  CiruiiLies". 
Wichtig  genug  für  die  Mittelstufe  und  hoher  (nur  Grammatiken  tür  dieses  Lernerniveau 
haben  wir  angesehen)  sind  1,2,4  auch.  Daraus  könnte  man  ganz  formalisiert  ein  Urteil 
zur  Qualißt  dieser  Darstellungen  ableiten.  Was  den  Inhalt  betrifft,  so  hat  Ru^  Toma- 
szewski  (2001)  einen  Pluspunkt  und  2  Minuspunkte,  Hall;  Scheiner  (1995)  hat  auch 
einen  Plus-  und  zwei  Minuspunkte,  Heibig;  Buscha  (2007)  hat  2  Pluspunkte  und  einen 
Minuspunkt.  Mso  wäre  für  dieses  Phänomen  die  Darstellung  in  Helbig;  Buscha  (2007) 
am  besten  gelungen. 
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Mm  sieht,  so  schwiedg  kann  es  nicht  sein,  auch  die  inhaltliche  Richtigkeit  dec  Dat- 
stellungcn  in  Gtammatiken  zum  Gegenstand  dec  Ausbildung  von  Deutsch-als-Piemd- 

^cachc-Lchtpersonen  zu  machen.  Aber  es  scheint  durchaus  nicht  selbsn^ersriindlich 
/u  sfin,  denn  selber  die  Aufnren  von  Knrerienk;it:ilouen  berücksichriiien  die  l'iuge  der 
inhiiltbcbeii  Korrektheit  nicht,  wie  der  Kriteneiik;it;dog  aus  HetiTuni^  ;2(H)|:]4  15)  zur 
Bcuricilung  von  didaktischen  GiammiUiken  zeigt,  dec  nuc  Fcagen  zur  Kun/eption,  zum 
Aufbau,  2ut  Daistellungsweise,  zu.  den  Beispielsät2en,  zut  Didaktisiecung,  zum  Layout 
und  zur  Angemessenheit  föt  die  Zielgruppe  enthält. 

1.2  Das  Beispiel  „Wechselpräpositionen^*^ 

l  'nser  einleitendes  Beispiel  sollte  nur  zeigen,  wie  einfiich  es  eigentlich  ist,  I  nterschiede 
zu  finden  und  anhand  dieser  gehuideiien  l  nterschiede  auch  als  Studierender  l  'rteile 
über  die  (Qualität  dec  Dacstelluiigen  zu  fiüleii.  Aber  es  hiuidelt  sich  bei  diesem  Beispiel 
um  das  Fehlen  von  Informationen  bzw.  um  Ideinese  Fehkr  in  der  Formulierung.  Lekler 
kommt  es  aber  auch  recht  häufig  in  GrammatÜKn  für  Lemer  voi^  dass  voU^  fiilsche  Er- 
klärungsansätze gewählt  werden,  was  die  Lemer  beim  Befolgen  der  g^benen  Regeln 
dazu  bringen  muss,  Fehler  zu  produzieren.  TTier  ist  es  natürlich  erheblich  wichtigei;  dass 
die  fzukunftigen)  Deutscli-als-Fremdsprache-Lehrpersonen  in  der  l  äge  sind,  dies  zu 
erkennen,  damit  sie  den  l  ansatz  solcher  C  Irammatiken  bei  ihren  Lernern  verliüren  kön- 
nen. Eins  der  granunatischen  Pluinomciie,  bei  denen  sich  erschreckend  hautig  falsche 
Erklärungen  finden,  ist  die  Kasuszuweisung  der  sogenannten  „Wechselpräpositionen**. 
Diese  Terminologie  für  die  Präpositionen,  die  den  Dativ  und  den  Akkusativ  zuweisen 
können,  ist  zwar  sicher  ausgesprochen  ungeschickt,  hat  sich  aber  eingebürgert.' 

Betrachten  wie  erst  einmal  die  Fakten:  Die  neun  Präpositionen  an,  auf,  hinkr.  in,  neben, 
über,  unter,  /»rund  ^uischen  kommen  in  präpositionalen  Objekten,  in  Attributen  und  in 
Adverbialen  vor.  In  präpositionalen  ( )h|ekten  haben  sie  kaum  eine  F.igenbedeutimg 
und  miissen  /tisamnii  n  mit  ik  in  \  (.  rb  uiui  mit  ik  ni  m  lIi  r  entspiechenden  Konstrukti- 
on zu  benutzenden  Iva^us  lexikalisch  gelernt  werilLii.  \ gj. 
Eva  bestdrt  auf  »tur'BntsdfuleUgmg.lDieserAtijsai^hruht  .../  Lipbrungen.  (Dativ) 
Vrits^  bej^Mif  an  haii^gs  Ende  des  Vorirt^s,l'Frü:(_vtrtrant seine  Grammatik.  (Akk.) 

Bei  Adverbialen  hat  die  Pr^osition  ihre  volle  Bedeutung  imd  weist  als  Richtungspiä- 
position  den  AkkusatK;  ansonsten  aber  den  Dativ  zu.-  Attribute  kthinen  Adverbialen 
oder  präpositionalen  Objekten  entsprechen,  \  gl.  Der  Wegin  den  \\'al(i/Etv\  hloff'nu'y  /  ' 
ein  ha/{//"p  P.nde  di'^ser  AnsOihninvcn.  Den  Unterschied  kann  man  leicht  wieder  an  dec  Be- 
deutung di  r  Praposiuon  erkennen. 

^  Was  daiiul  geiiieiut  ist,  ist  mchl  wicklicli  klai,  deiui  ziiuäclist  eiuiiial  ist  ja  aiizuiicluneu,  dass  iiiclit  die 
Ptäposition  wechselt,  sondetn  der  Kasns  (was  „Kaisuswedisdpiäpositioiien"  ergeben  wfitde).  Sollte 
damit  witklk  It  gemeint  sein,  dass  je  ivmXi  Koniexi  zwei  homonyme  Pcapositioiu-n  wi-i  liscln,  wiiie  es 
immeriiiii  ciu  iatciessautei:  Eiidäiuugsajisalz,  dci  |ctloch  ohne  Eddäning  föi  dcu  Lcmci:  so  nicht  ex- 
sdiließbac  ist 

*  Sondeifall  uiuss  lt  xik;iliscli  oelemt  wetdeu,  dass  iir^«rmiteinei  Zeitangabe  bedeutet  ,4aiigei  als  dei 
genannte  Zeiliatiiii"  und  den  .Vkkusativ  erfoidett.  Auf  die  temporale  Veiweudiuig  von  auf  {Das  Zimmer 
ist  auj  Monate  amgebucbf)  kann  man  m.£.  getcost  veizichten,  sie  wiikt  leichlich  vetaltet. 
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Wichtig  ist  nun,  dass  man  föi  die  Fällen  in  denen  die  Pclposition  Bedeutung  nagr, 
eine  Regel  findet,  die  die  Kasus2uweisung  eddäit.  Bettachten  wit  dcei  Beispiele. 


Regel:  Der  Akkusativ  nennt  das  Ziel  des  Geschehens. 
Der  Dativ  nennt  nicht  das  Ziel. 


Abb.  2:  Kars;  Häussermann  (1997: 130),  weitere  Darstellung  nach  Eiuzelpiäpositionen  getrennt 


PRÄPOSITIONEN  yiT  AKKUSATIV  ODER  DATIV 


Oieap  PrApv^sitionen beraiten  bosondcn-  Uai'  ig-eiten,  woii  -tu  oft  nirhtwrtPt.  wnlchai 
Kasus  Meen  mua  ManolMiMÜ  witrd  dir  aM*9t  daB  du  mit  ^?*  (DaU  < 

{Mü  r  —  —     -  -  - 


^^^M^ttim,mlltim Kmis  meti  dtoMn  Präpositionen  steht  mu8t  du  dir  zuerst  das 
^        .  -|^gh,Qrtp^,^u„g  au5(ß^,,,,gy^  ^^2)60,  dann  atöht 


kl 

an 
auf 
vor 
hinter 


atm 


In  dto  ParWOcke  fahren 
an  dia  Vtana  schi^Mn 
I  auf  den  Tisch 
i  WK  die  TOr 
NnlardaaKinoWifm 
unter  den  Tiacti 


In  der  Pari<locl(e 
an  der  Täte;  stehen 
auf  dem  Tischjagan 
tich  vor  dam 


MERKF  BESONDERS 


3  REQEI>«AaGE  VBffiEN 
(8  )  setzen,  setzte,  gesetzt 
(sjaMan,atal(ikgaaMtt 
WüjWMiBl^gilill 

•fAkk. 

N 

sitzen,  safl,  gosesaen 

ln-an-aul-»or- 

+  Dflt 

sluhen  stand,  gestandail 

+ 

hMar  -  untBT  -  Ob!» 

Magan.  laq.  naiagao 

Abb.  3:  Jentsch;  Brenner  (1991: 132) 
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setzen  /  sitzen  -  stellen  /  stehen  -  legen  /  liegen  -  hängen /hängen 

In  Verbindung  mit  den  lokalen  Wcchsclpräpositionen  wird  oft 
eine  Gruppe  v-on  Verben  benutzt,  die  ähnlich  aussehen,  aber 
verschiedene  Kasus  verlangen.  . 


1 


9 


Bewegung,  Ortsveränderung 
wohin  -f  Akkusativ 

(sich)  setzen,  setzte,  hat  gesetzt 
Ich  setze  mich  auf  das  Sofa. 

(sich)  stellen,  stellte,  hat  gestellt 
Ich  stelle  das  Glas  auf  den  Tisch. 

(sich)  legen,  legte,  hat  gelegt 
Ich  lege  mich  jetzt  ins  Bett 

hängen,  hängte,  hat  gehängt 

Ich  hänge  die  Lampe  über  den  Esstisch. 


regelmäßige  Verben 

Abb.  4:  Reimaiui  (1996:  164) 


Resultat  einer  Aktion.  Ruhezustand 
wo  +  Daüv 

sitzen,  saß.  ist /hat  gesessen 
Ich  sitze  auf  dem  Sofa. 

stehen,  stand,  ist /hat  gestanden 
Das  Glas  steht  auf  dem  Tisch. 

liegen,  lag,  ist/ hat  gelegen 
Ich  liege  schon  im  Bett. 

hängen,  hing,  ist /hat  gehangen 
Die  Lampe  hängt  über  dem  Esslisch. 

unregelmäßige  Verben 


Die  Regel  aus  Kars;  IlausseriTtann  (1997)  enthält  eindeutig  die  richtige  Beschreibung, 
wobei  eine  komplizierte  Terminologie  wie  „als  direktionale  Präposition  regieren  sie 
den  Akkusativ"  \tfrmieden  wird,  jedoch  eine  l'ormulierung  gefunden  wird,  die  deutlich 
macht,  dass  es  einzig  und  allein  um  die  Bedeutung  der  Präpositionalgruppc  geht,  so 
dass  Attribute  problemlos  mit  erfasst  werden.  Die  Darstellung  aus  jentsch  (1991:  132) 
enthält  zwar  den  völlig  l^erechtigten  Hinweis,  dass  der  Lerner  )a  nicht  weiß,  ob  man  mit 
»0  oder  ;/ö/w/  fragen  muss,^  aber  dann  folgt  eine  Erklärung,  die  völlig  an  den  Tatsachen 
vorbeigeht:  „Um  zu  wissen,  welcher  Kasus  nach  diesen  Präpositionen  steht,  musst  du 
dir  zuerst  das  Verb  ansehen.  Drückt  es  eine  Orts\'e ränderung  aus  (Bewegung  auf  ein 
Ziel),  dann  steht  der  .Akkusativ".  Das  Verb  spielt  nämlich  überhaupt  keine  Rolle,  man 
findet  beim  selben  N'erb  beide  Möglichkeiten,  vgl.  Er  führt  auf  der  Autobahn/ Er  fährl  mif 
die  Autobab/t.  Das  Fahren  auf  der  Autobahn  ist  garantiert  eine  Bewegung  auf  ein  Ziel 
zu,  aber  das  Ziel  ist  nicht  in  der  Präpositionalgruppc  genannt,  die  Präpositionalgruppc 
nennt  im  Dativ-Beispiel  die  Wegstrecke.  Es  geht  also  einzig  und  allein  um  die  direktio- 
nale Bedeutung  der  Präposition.  Nur  so  sind  die  Attribut- Fälle  zu  erklären,  die  )a  kein 
Verb  enthalten  {Der  W'egim/in  den  Wü/d)  und  nur  so  sind  auch  die  Fälle  zu  erklären,  wo  es 
keinerlei  „Bewegungen"  gibt,  wie  Die  Kaf-~e ^^hört  fih/>t  a»f  den  Tisch.  Gehören  ist  sicherlich 

Sehl  viele  Aiisg.iiigsspi.icheii  der  Leinei  iinteischeiden  keiiie  I'iagepionoiiüik.-i  i\\t  u>o  iiiid  wohin,  die 
beiden  Fiageu  werden  mit  deniselbeu  Fi.igepioaomeu  gestellt.  D.iüiii:  gibt  es  aber  diuclinns  Leriier, 
die  .'IIIS  ilitei:  Miitleispiaclie  zwei  iiiiteiscliiecniche  Piäpositioiieii  hit'  die  ditektion.deii  iiiid  die  lok.ileii 
„Wechselpiäpositioueu"  kemieu. 
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keinerlei  „Bewegunge  n"  gibt,  wie  Die  Kt^gsbört  nicht  auf  den  Tisch.  Gehören  ist  sicherlich 
kein  Verb  der  Fortbewegung.  Was  dann  darunter  unter  «»Medce  besonders"  steht,  ist 
sicher  nur  un^schickt  formuliert,  aber  woher  soll  der  Lcmer  wissen,  dass  de  r  .\utor  nur 
die  angefiihrren  regelmiilJigen  und  unregelmäßigen  Verben  meint?  Wenn  er  die  Darstel- 
lung wörtlich  nimmt,  w  ird  er  Peter  »  eint  oft  in <  Kinn  sagen,  denn  tränen  ist  ein  rcc;elmaf?iges 
\'erh  und  zieht  tolelieh  n.uh  der  Regel  den  Akivusatn  n-ich  sich,  uml  1 1  und  ticn  ,Satz 
Peter  Ijiijl  im  Kino  tur  ungrammatisch  erkliiren,  denn  laujeii  ist  cm  unregehnaljiges  \  crb 
und  muss  fbl^ich  nach  dieser  Darstellung  die  Präposition  mit  Dativ  nach  sich  ziehen. 

Nun  könnte  man  annehmen,  wenn  man  den  Studierenden  nur  den  Tipp  gibt,  ver- 
breitete Grammatiken  von  großen  Verlagen  zu  nehmen,  dann  sind  sie  vor  derartig  gro- 
ben Irrtümern  gefeit,  aber  leider  findet  sich  in  abgeschwacltter  Form  in  der  Grund- 
srufcngr^mmatik  von  Monika  Reimann  (1006;  dersellx-  Denkfehler.  .\uch  hier  sind  es 
die  \  erben,  ilk'  l  rscha  ik  ne  Kasus  \  erlangen",  und  hier  wird  der  Dativ  mit  Resultat 
cuicr  Aktion,  Ruhezustand"  erklart,  wobei  Peter jo^t  im  Park  oder  Das  Autü  Jährt  auj  der 
Brücke  sicher  nicht  als  „Ruhezustand**  flu%e&sst  werden  <förfiien,  und  auch  das  ,,Resul- 
tat  einer  Aktion"  ist  sehr  zweifelhaft,  was  ist  z.B.  die  Aktion,  die  zu  Kähi  S(^t  am  Rhein 
geföhrtha^ 

DaGramin  it  il  cnalsOi  wie  diese  Beispiele  zeigen  sollten,  leidet  mch  inhaltliche  Feh- 
ler in  ihren  i  aklarungen  enthalten,  müssen  Deutsch-als-Fremdsprache-I-ehrpersonen 
über  ein  solides  germanistisch-linguistisches  \X  issen  \crfugcn,  um  solche  behler  zu  er- 
kennen und  um  m  der  Lage  zu  sein,  möglichst  fehlerfreie  Grammatiken  auszuwählen, 
oder  wenn  man  ihnen  dieses  Recht  nicht  einräumt,  E^hler  in  Grammatikdarstellungen 
fdt  ihre  Lemer  zu  korngieren.  Erfreulicherweise  ist  der  Stand  der  Iing^istischen  Diskus- 
sion zur  Beschreibung  der  Grammatik  des  Deutschen  mit  allen  Für-  und  Wideratgu- 
menten  ftir  streitige  Be Schreibungsansätze  ja  für  Germanistikstudierende  aufl)ereitet  in 
der  Grammatik  von  Peter  Eisenberg,  die  regelmäßig  aktualisiert  wird,  so  dass  die  DaF- 
l.ehrpersonen  ein  zuverlässiges  Nachschlagewerk  für  alle  ZweifelsMe  zur  Verfüigung 
haben. 

1.3  Wo  finden  sich  große  inhaltliche  Untefsdiiede? 

Es  ist  nicht  so,  dass  sich  die  Grammatiken  in  allen  Bereichen  der  Granmiatikbeschrei- 
bung  wesentlich  inhaldich  von  einander  unterscheiden.  Große  inhaltliche  Unterschiede 
finden  sich  neben  dem  o.a.  Beispiel  der  „Wechselpräpositionen"  vor  allem  in  folgenden 

Bereichen: 

1  )k  iempora  des  Deutschen 

I  her  l)estreiten  einige  wenige  Cirammatiken  völlig  die  l  unktioii  vnn  Tempora  Zeitbe/üge 
herzustellen  (z.  H.W  ein  rieh  2(105,  Schauen  1003),  andere  ubernehmen  nur  für  bestimmte 
Iempora  abgeschwächte  \ Visionen  der  W  einrich  sehen  I  heone,  I  empora  drückten  nicht 
Relationen  zum  Sprechzeitpunkt,  sondern  Einstellungen  des  Sprechers  aus. 

Außerdem  unterscheiden  sich  die  Grammatiken  dadn,  ob  sie  für  das  Deutsche 
Futurtempora  annehmen  oder  nichts  so  dass  es  Grammatiken  mit  vier  Tempora  und 
sokhe  mit  sechs  Tempora  im  Deutschen  ^bt.  Einige  Grammatiken  erwähnen  auch  die 
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Formen  des  Doppdperfekts  und  Doppi  Ij  ;  i  ju.impt  rfekts  (Als  kb  kam,  hatte  sie  ihren 
Mantel  schon  an^^g^ githahl)^  allecding^  ohne  sie  2um  aktiven  Gebtaudi  votzuschlagen. 

-  Die  Modalverben 

Große  Unterschiede  finden  sich  schon  in  der  Auswahl  der  Ved>en,  die  als  Modalverben 

be/cichner  wenden.  Manche  Grammatiken  erklären  ich  möchte  als  ein  eigenes,  defekth'es 
Modalverb,  was  dem  Gebrauch  entspricht,  andere  fiähren  es  auf  als  den  Kon).  II  von 

mötie/!.  was  der  Sprachgcschicluo  eiuspricln.  Oh  n  erden  und  nicht  brauchen  als  ModaK  crbcn 
be/eichiiel  wi  iilen,  isr  ;uk"1i  sehr  \ersc  hKdeii.  I  nd  i-inige  wenige  Ciranimatiken  hihreii 
ohne  Rücksicht  aut  die  Bedeutung  alle  Pialcntopcasentia,  also  auch  mssen,  uniet  den 
Modalverben  auf. 

Aber  nicht  nur  die  Auswahl  der  Verben,  auch  die  Beschreibung  des  Gebrauchs  oder 
der  Bedeutung  differiert  erheblich  zwischen  den  Grammatiken. 

-  Die  (Abtönung5)patCikeln 

Hier  ^gt  das  Problem  bereits  bei  der  Einteilung  an,  und  wenn  man  die  Bedeutungs- 
oder Verwendungsbeschi  L  ilningen  in  Grammatiken  miteinander  vergleicht,  dann  kann 

man  kaum  glauben,  das^^  doch  alle  Grammatik-Autoren  kompetente  Sprecher  derselben 
Sprache  sein  mussten.  Nun  ist  es  y,\  auch  ausgesprochen  schw  a-ng,  eine  konstante  Be- 
deutung Kir  einzelne  Partikehi  /u  tinden,  insofern  ist  vielleicht  das  l  'ntertangen,  eine 
möglichst  vollständige  Übersicht  zu  geben,  kaum  realisierbar  und  typische  Verwen- 
dungsweisen aufzulisten  wäre  erheblich  sinnvoller 

2.  Didaktische  Angemessenheit 

2.1  Veremfachimgen  und  VerkompUzieningen 

Natürlich  gibt  es  neben  der  inhaltlichen  Ar^emessenheit  auch  die  didaktische,  imd 
selbstverständlich  gibt  es  didaktisch  notwendige  Vereinfachimgen.  Unnötige  Ausführ- 
lichkeit macht  das  Behalten  einer  Grammatikr^el  unmöglich.  Betrachten  wir  das  fol- 
gende Bei^iel  aus  Hall;  Scheiner  (1995:  8-9). 
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8  SlPwfaht 

1  Übersicht 

Folgende  Verfagnippen  bilden  das  Perfekt  mit  haben 

1.  Transitive  Verben,  auch  wenn  dM 

Sie  hat  einen  Hne!  geKUMMD«  SKDKg^ 

Alu(usaUvob)ei(t  im  Sau  tenit 

schrieben,  (schreiben) 

!■§  If^«  ItlgfflnrL^i*—  ■■  /aSvi«^KmI% 

div  IM  uie  alle  wonnung suUlBii-iinyBwwi* 

den.  (losweiden) 

SK  ut  (senenerron^siiiiiDCiie  zerain^^  «ui 

Stellenanzelfm  dnidlgeSHIgeiL  (dtt^ 

gehen) 

(sQddt.:)  ae^Htillt  WbiinungsproUeiii  eae^ 

2.  Intransitive  Verben, 

Er  tut  leiwr  ffiftilwrUi  (KBiiicn/' 

de  einen  Zustihd  oder  Vorgang  oh' 

m  zeitliche  Begrenzung,  aber  hflilic 

fortbewegung  angeben 

AttfMhfncn.' 

die  ist  gestern  aoena  oei  mir  gewesen,  \seinj 

Sie  ist  aber  fucnt  Salt  lange gnHxocii.  (Mei- 

ben) 

^Oddt.:)  Sie  ist  lange  In  der  Sonne  geses- 

sen/gestaiid«p/giele9en.(titan,  stellen. 

b)  Verben  mit  Hiir-  uhcf  PripOmoni»' 

liegen) 

Ituem  Vater  Bat  sie  inunei  KsC  TWinHi» 

objel(t  ausgenommen  VMwn. der 

(vertrauen) 

Fortbewegung 

Sie  hat  fest  mit  seiner  Untetstützung  gcredi- 

nei.  (leainen  iniv 

3.  Reflexive  Verben 

Uber  deinen  Brief  Ott  er  SicnMmfHnK. 

(sich  freuen) 

Wk  haben  uns  gestern  Imäc  ||ebnlEMI. 

Mm 

Wfr  sind  uns        auf  dier  ÜtanpiUnAe  bn- 

gesMt.(VKl.S.15) 

4,  Modalverben 

Sie  hat  das  gut  gekonnÄb  Sie  hat  dasgutnia- 

chfn  können  (können) 

Aber. 

Sie  soll  iouner  zu  spät  zum  Untenicht  ge> 

kommen  sein.  <Vf[I.  S.  12«und  lioff;) 

5.  Unpersdniiche  Verben 

Es  hat  auch  hier  im  Süden  staiii^iegnet 

(es  regnet) 

Es  hat  natürlich  wieder  Sdnideii|keltenyB> 

Aus/uhuunt 

g«ti!«A-,  (es8!^t| 
Bs  iittnÄ  etnidnrfeirlgisiPrcMen)  gegangen. 

ft  s  geht  um) 

Es  ist  auf  eine  schnelle  Entscheidung  ange- 

Abb.  5:  Perfekt  mit  haben  in  Hall;  Schdner  (1995: 8) 
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§1  tafekt  9 

Man 
1. 

II 

Auf  dcfAiitotNihn  Dich  Bonn  Ist  er  vldni 

schndl  fltUutiL  f ftünod 

2. 

.  ,.  1,1  -  ifarttan  Amt  TiirtaniluMrto 

Dte  ßMtafifliflnfe  ilnd  wilmiiiift.  /wmw 

brennen) 

Aisnohmcn.' 

Sie  hat  gestetn  schon  mit  der  Arbeit  an^e- 

ftfi^efl  /  evd^fdi0eC*  (wifen^eR  f  su^ 

hören) 

Die  Autofohrt  hat  gut  besonmen  und  box 

geendel.  (beginnen  /  enden) 

Die  Atmung  des  Kindes  hat  eingesetzt  / 

ausffesetzL  (einsetzen  i  aussetzen) 

Monllai  hat  In  letzten     sttdt  sufcnoiii* 

men  /  ahffefimniim.  temehmen  /  ah» 

nehmen) 

Monikas  sdNiUsdie  Lelitnnien  iiilicB  In 

lewer  ZetnnflifrlBiifn  QnKlIilaiwfn) 

Manche  Wrbm  der  fbrtbewegung  und 

Er  t—t-  den  neueH  Whwpii  ymsiditte  tai  die 

der  Zustandsveränderung  können  auch 

Garacc  EefahmL 

mit  Akkusativobjekt,  <lso  transitiv  ge- 

Der Gittnei     die  Gaitenabiille  vcr- 

braucht  werden: 

3.  Eraignisvcrben  (V9I.  S.  19f.) 

An  seinem  dreißigsten  Geburtstag  ist  etwas 

Unerwartetes  passiert,  (passieren) 

Die  Vethandlungen  zur  Beilegung  dies 

Streiks  sind  gescheitert  (scheitern) 

nUSfWnTNrK 

Die  Organisation  des  ICongKMCS  hat  gilt 

gelUappt,  (klappen) 

Der  Kongreß  hat  in  der  Stadthalle  stattge- 

Abb.  6t  Perfekt  mit  sein  in  Hall;  Scheinet  (1995:  9) 


Auch  wenn  es  lingiusrisch  in  keiner  Weise  zu  beanstanden  ist,  alle  \  eibgruppen  iiutzu- 
fiihreii,  die  ihr  Perfekt  mit  haben  und  die  ihr  Perfekt  mit  sein  bilden,  so  ist  es  doch  didak- 
tisch nicht  sinnvoll,  denn  es  veckompliziett  die  Angelegenheit  und  schafift  unnötige 
Leinsto££  Ein  weitetes  Ktitedum  zur  Beutteilung  von  Gtammatiken  ist  also  die  didak- 
tische Qualität.  Dazu  gehört,  dass  ;dle  gegebenen  Regeln  verständlich,  behaltbar  und 
anwendbar  sein  müssen  (vgl.  dazu  auch  Schmidt  1000).  Natürlich  ist  eine  Darstellung 
erheblich  besser  merkbar,  wenn  das  Dargestellte  überschaubar  ist,  insofern  ist  es  vom 
didaktischen  Standpunkt  aus  viel  sinnvoller  z\x  erklären,  dass  das  Perfekt  normalerweise 
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mit  haben  gebildet  wird,  und  nur  diejenigen  X'cthgt  uppcn,  die  ihr  Perfekt  mit  san  bilden, 
explizit  2u  nennen.  In  der  o.a.  Daistellung  gab  es  offensichtlich  ein  Stackes  Bedütf- 

nis  nacli  Vollständigkeit,  jeder  Fall  sollte  explizit  au^nommen  werden,  und  wenn  die 
Möglichkeit  bestand,  etw'as  als  Ausnahme  (oder  unter  „abet*^  anzuführen,  dann  wurde 
das  nicht  vermieden.  Sehr  viel  merkbarer  wäre  es  gewesen  7\\  schreiben,  dass  die  Verben 
(.les  Dciitscht  n  iiblicherweisc  ihr  Pcrtrkr  mit  /'.//w/  biicii  u.  d  iss  man  abi  r  i  inigt-  (jrup- 
pen  von  Verben  lernen  mus.s,  die  ihr  i\r£ekt  mit  sein  bilden,  namlieh  die  uitransitiven 
Verben  der  Fortbewegung  und  Zustandsveränderung  (wobei  man  nicht  gerade  ein  tran- 
sitives Ved>  mit  einer  ergativen  Variante  als  Beispiel  wählen  sollte,  es  kann  die  Lemer  ja 
nur  verwirren,  wenn  sie  Sätze  wie  jemanä  hat  die  GarUnabfiilk  i  erbrannt  kennen,  hier  aber 
verhrenfun  als  intransitives  Verb  der  Zustandsvetändernng  finden).  Daneben  kann  man 
je  nach  Sprachni\'eau  einzelne  weitere  V  erben,  die  ihr  Perfekt  mir  fein  bilden,  lexikalisch 
lernen  lassen,  aut  jeden  ball  sein  und  h/eihe//,  aber  )l  nach  Lernerniveau  auch  passieren  und 
bt^ne/i  sowie  Ausnahmen  zur  Transitivitätsrcgcl  u.a.m. 

Gcunmatiken  för  Lernet— gerade  im  Aafiüigerbeieich  -  dürfen  vereinfechen,  wenn 
dabei  mit  dem,  was  die  Lerner  schon  äußern  können,  nicht  Fehler  hervorgerufen  wer- 
den und  wenn  das  Nachtragen  von  den  nötigen  zusätzlichen  Informationen  nicht  zu 
Widersprüchen  mit  der  urspriinglichen  RL-yy]  fuhrt,  so  dass  später  r  i  ^  f  iiiig  neue  Re- 
gel gegeben  werden  muss.  Im  An  fängerbe  reich  sollte  die  Anwendung  der  gegebenen 
Regeln  auf  schon  gelerntes  lexikalisches  Material  ohne  [  ehler  geschehen  können  —  zur 
Not,  indem  man  emige  Ausnahmen/Sondertalle  lexikalisch  lernen  lässr. 

Vor  diesem  Hintergrund  ist  das  folgende  Beispiel  euie  nicht  gelungene  Vereinfe- 
chung: 


Zuawnmen  mit  dem  Partizip  Perteltt  aioM  teUabioMf  VMii  ergibt 
luhwir»*!  dto  Pwüktfsmi  dHMM  WMtel 

f 

Dir  Pk6  it  wggatoirfw«.  | 

Varrvvnd*  IMbM  nrdt 
•ll«n  transitiven  und 
rtfiMivM  y«rt)«n. 

/  ^^"•Mfa   ^ 

/  Wim 
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Diese  Daistelhing  det  Hil6-vefbeti  tut  Pecfekd^ildung  hat  mk  einmal  ein  Spfachleluei:- 
Kollege  in  die  Hand  gedrückt;  kidec  ohne  Quellenangabe,  und  dazu  eddätt:  „Siehst  du, 
so  einfiich  kann  man  den  Unteischied  erklären."  Einfachheit  ist  sicher  erstrebenswert; 
aber  in  dieser  Darstellung  ist  sie  zu  weit  getrieben.  Erst  einmal  wird  ni  hi  csagt,  dass 
sdn  nur  hei  den  intransitiven  N'erhen,  die  einen  ( )rts-  oder  Positionswechsel  angelien, 
verw'cndet  wird,  der  Lerner  erhiilt  also  widersprüchliclie  Tiitormationen  fiir  Satze  wie 
Hr  ...das  Aiilo  in  dtt;  Garage gefiihreii.  Nach  der  ersten  Regel  muss  hier  haben  gewählt  wer- 
den, denn  es  ist  transitiv,  nach  der  /weiten  l^gel  seiHy  denn  es  handelt  sich  ja  um  einen 
Orts-  oder  Positionswechsel.  Außerdem  fehlen  die  Verben  der  Zustandsveränderung 
völ%,  und  auch  die  auch  bei  Än^gern  ausgesprochen  gebräuchlichen  Verben  san 
und  bleiben.' 

Hin  anderes  Beispiel  für  die  richtige  Wahl  einer  einfachen  und  merkbaren  Darstel- 
lung eines  Grammatikphänomeiis  ist  die  Adiektivflexion.  Hier  wird  oft  gedacht,  dass 
den  armen  l.ernern  nichl  eine  komplexe  l);irstellung,  die  die  Maikiciiing  \  on  (icnus, 
Kasus  und  Numerus  am  ArtikeKvort,  am  Adjektiv  und  am  Substantn  einbezieht,  zuge- 
mutet werden  kann.  Das  ist  aber  ein  Irrtum,  nur  in  dieser  Gesamtschau  kann  man  das 
Prinzip  sehen,  das  die  Adjektivflexion  durchschaubar  m^cht;  nämlich  das,  dass  die  deut- 
Udi  markieiienden  („starken*^  Endimgen  einmal  in  der  Gruppe  vodtommen  müssen. 
Die  staiken  Endungm  ind  dem  Lerner  längst  vom  bestimmten  Artikel  her  bekannt, 
wenn  das  attrilnitiw  Adiektiv  einiiefiihrt  wird,  es  ist  also  nicht  so,  dass  verwirrender 
Lenistott  eingetuhrt  wird,  srnKlern  dass  der  1^'rnstott  aut  einmal  versteh-  und  behalt- 
bar wird,  was  bei  ein/einen  iabellen  tur  die  starke,  schwaciic  und  gemischte  Ad)ckti\  - 
flexion  nicht  der  Fall  ist.  Was  sich  die  zukünftige  DaF-Lehrperson  also  angewöhnen 
sollte,  ist,  sich  bei  der  Beurteilung  der  didaktisdien  Qualität  der  Edüärungen  in  die 
Rolle  des  Lerners  auf  der  entsprechenden  Stufe  zu  versetzen  und  alle  Fragen,  die  sich 
ihm  stellen,  anhand  der  gegebenen  Erklärungen  zu  losen  zu  versuchen.  Ob  die  Regeln 
merkbar  sind,  können  die  Studierenden  sehr  einfach  daran  feststellen,  ob  sie  selbst  diese 
Regel  behalten  können. 

2.2  Alte  Gewohnheiteii 

Gehen  wir  einmal  davon  aus,  dass  heutig  DaF-Lehrpersonen  nicht  mehr  die  Reihenfol- 
ge der  Kasus  Nominativ-Genitiv-Dativ-Akkusativ  und  auch  nicht  mehr  die  Reihenfolge 
der  Genus  Maskulinum,  Femininum,  Neutrum,  Plural  in  ihren  Tabellen  handhaben  und 
Grammatiken,  in  denen  sie  so  et>\'as  finden,  nicht  verwenden.  Aber  es  gibt  durchaus 

noch  andere  traditionelle  grammatische  Darstcllungswciscn  oder  Unterrichtsstoffe,  bei 
deiiiMi  man  sich  fragt,  oli  sie  wirklich  sinnvoUerweise  noch  im  .Sprachunternchr  he- 
handehi  sollte.  Em  Paradebeispiel  dafür  ist  das  „Zusrandspassiv".  Wenn  man  aut  die 
Vermittlung  des  Zustandspassivs  verzichten  könnte,  wäre  das  eine  erhebUdie  Lemer- 

*   Dazu  kommt  ein  regional  gefäibter  Beis|>ielsfl.tz  (im  Standarddeutschen  müsste  es  heißen  «v& 

hin  in  VrLiih ,  und  rein  illu>iricrcnde,  mchts  eddürende  Zeichnungen.  Dies  reicht  wohl 
als  Grund,  diese  Erklärung  nicht  'i\x.  benutzen. 
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leichterung,  und  was  dem  Letner  dadurch  an  praktisch  vetwendbacen  Informationen 
en^eht,  ist  sehr  gering.  Interessanterweise  wissen  Lehd>uchvedage  das,  setzen  aber 

trotzdem  das  Zustandspassiv  weiterhin  in  ihre  Grammatiken,  selbst  für  die  Grund-  und 
Aüttelstufe,  denn  —  wie  sie  sagen  —  sonst  würde  die  (irammatik  mehr  gekauft,  weil  die 
LehrpeiNonen  sie  föc  unvollständig  halten.  Es  lohnt  sich  also^  la  diesem  Punkt  etwas  zu 

missu  »nuTt-n. 

lielbig,  Buscha  (2Uü7)  iK'liamlclr  d,is  Zustandspassiv  auf  8  Seiten,  wobei  diese  borm 
ausfiihdich  von  anderen  Formen  abgegrenzt  wird,  nämlich  ein  Zustandspassiv  sei  leb 
Hn gampft  (ich  bin  schließlich  geimpft  worden),  ein  Zustandsreflexiv  sei  Das  Mä^hat  ist 

nrlkhi  (es  hat  sich  verliebt),  eine  ;dlgemeine  Zustandsform  sei  Die  Stadt  ist  im  2  Millionen 
M:  ':k/>i'Ii  'Vv; o/v// (die  AEenschen  sind  nicht  Agens),  ein  ad)ekti\  isclies  Prädikatix-  sei  Der 
M,ii;n  ;<n}-::::iht  gibt  ja  gar  kein  \crb  h^^^^ihen.  Beispiele  2i>'i7:  IM.  lnS-l6tl).  Das  „Zu- 
sramlspassu  "  tindet  sich  in  den  meisren  Cirammanktn  als  eine  komplizierte  llerleitung 
etwa  dieser  Art:  Jemunii  ha!  Frau  Me/er  itrijeiratet  (Perfekt  Aktiv)  —>  Frau  Meierni  m heira- 
tet amden  (Perfekt  \  organgspassiv)  — ♦■  Vnm  Meier  ist  verbetnOH  (lesultierendet  Zustand, 
Präsens  Zustandspassiv).  Die  Frage  ist,  ob  der  Nutzen  dieses  Vorgehens  in  Relation 
zum  Lemau^vand  steht  Der  Nutzen  ist,  dass  die  Lernenden  unterscheiden  können 
zwischen  homonymen  Formen  wie  in  Dar  Sttident  ist  informiert  {^h  Zustandsreflexiv  hat 
er  sich  selbst  informiert,  als  Zustandspassiv  ist  er  informiert  worden)  oder  /  Vr  Kimi />/ 
2en  ,i\ihen.  Die  auderst  seltenen  TTomonvmien  mit  einer  Form  im  Perfekt  .\kti\'  konnten 
so  auch  besser  erklärbar  sein,  also  z.B.  Das  Kind  ist  lert^ogen  (an  emen  anderen  Ort  gezo- 
gen/ falsch  erzogen  worden). 

Sehr  viel  einfiicher  ist  natüdidi,  das  „Zustandspassiv*'  als  Lernstoff  ganz  wegzulas- 
sen, wie  in  Kars;  Haussermann  (1997:  46C  61)  und  nur  darauf  hinzuweisen,  dass  das 
Partizip  II  als  Ac'i  r  passivisdie  Bedeunmg  haben  kann.  Dies  ist  fiiit  fast  alle  kommu- 
nikativen Absichten  der  Lerncr  ausaicliLiid  und  vermeidet  einen  naheliegenden  Irrtum. 
Die  Tür  ist  c^esih!n\-<er!  kann  nämlich  cIk  iiso  gut  gesagt  werden,  wenn  sie  zugetallen  ist, 
wie  w  e  nn  sie  geschlossen  wurde,  wie  audi,  wenn  man  nicht  weili,  wie  es  dazu  kam,  dass 
sie  nun  zu  ist. 

Kars;  Häussermann  (1997)  ist  also  in  diesem  Punkt  eine  mutige  Grammatik,  die 
es  wagt,  unnötigen  Lernstoff  abzubauen,  auch  das  sollten  Deutsch-als-Fremdsprache- 
Lehrpersonen  an  einer  Grammatik  zu  schätzen  wissen. 

2.3  Übungen 

Für  meine  Studierenden  ist  es  iuhikt  ganz  überraschend,  wenn  ich  ihnen  die  Aiiti!,  ibc 
erteile,  eine  Grammatikubung  aus  einer  Grammatik,  die  Erklärungen  und  L'bungen 
enthält,  ausschließlich  durch  Befolgen  der  Regeln  in  den  Erklärungen  zu  bearbeiten, 
also  nicht  auf  ihr  intuitives  Wissen  über  die  richtige  Lösun^n  zurückzugreifen.  Und 
zu  ihrem  Erstaunen  erweist  es  sich  oft  als  unmöglich,  durch  Befolgen  der  Regeln  zu 
der  Lösung  zu  kommen,  die  nach  ihrem  Sprachgefühl  die  richtige  ist.  Zur  Beurteilung 
von  l 'bungsgrammatiken  geh()rt  also,  dass  man  überprüft,  ob  die  angegebenen  Regeln 
dazu  ausreichen,  die  zu  lösenden  übungsautjgaben  richtig  zu  lösen.  Leider  ist  das  in 
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Übungsgcammatiken  oft  nicht  der  Fall.  Entweder  finden  sich  in  den  Übungsaufgaben 
in  den  Regeln  nicht  eddäfte  Ausnahmen  odet  die  Regeln  sind  ohnehin  so  ungenau«  dass 
man  durch  Anwendung  der  Regeln  nicht  zu  einer  eindeutigen  Lösung  kommen  kann. 
Diese  Erfahrung  gehört  /um  Alltag  von  Sprachlehrpersonen,  denn  sie  werden  von  ih- 
ren T.erncrn  i;i  mit  bearbeiteten  Übungen  konfrontiert,  die  nur  auf  der  Anwendung 
der  m  tier  tirammatik  gcueheiien  Regeln  hrrulien.  Zur  Ausbildung  der  /ukünttigen 
Dal  -Lehrpersonen  sollte  aber  gehören,  dass  sie  ui  der  Lage  suid,  L  buiigsgranuuatiken 
auszusortieren,  bei  denen  so  etwas  häufig  passiert. 

2.4  Kommunikative  Grammatiken 

Die  Idee,  ("irammatiken  so  zu  gestalten,  dass  sie  von  der  Äußerungsalisiehr  aus  zur 
sprachlichen  borni  gelangen,  ist  ftir  angehende  Deutsch  als  f-remdsprache  Lehrper- 
sonen meist  sehr  ubei /engend,  und  kommunikati\ e  C  Irammanken  weiden  nach  der 
Lektüre  der  Aushihrungen  zum  Kon/ept  zunächst  stark  gegenüber  anderen  prafenert. 
Manche  Grammatiken,  wie  die  „Grammatik  mit  Sinn  und  Verstand"  (iüig;  Tomaszew* 
ski  2001)  versuchen,  diese  Voig^ensweise  konsequent  durchzuhalten,  wenn  es  ihnen 
auch  nicht  cesdos  gelingt. 

Das  Pr<)l)lem  dabei  ist  das  folgende:  Angenommen,  jemand  möchte  ein  Bauwerk  da- 
tieren,  w  eü!  aber  dt  n  N  amen  des  Erbauers  nicht.  Dann  hat  er  unter  anderem  folgende 
grammatische  Möglichkeiten: 
Passiv;  Dieses  Huus  u  urde  in  den  20er  Jahren  gebaut. 
Die  Munv-Fozm:  Man  koKte  (Btsu  Ham  in  An  20tr  Jabnn. 
NominaUäerung:  Der  Bau  £em  Hauses  fand  in  Jen  20er  Jahren  sta/t. 

Solche  Auswahlen  von  Möglichkeiten  kann  man  für  ^nz  verschiedene  Redeabsichten 
für  die  Lerner  zusammenstellen.  Jedoch  zeigt  sich,  dass  das  sich  höchstens  £ur  Wieder- 
hohmgsubungen  e^et,  bei  denen  den  Lemem  die  einzelnen  grammatischen  Mö^ch- 
keiten  schon  bekannt  sind,  weil  sie  sie  vorher  einzeln  gelernt  h  al  ten  und  sie  beherrschen. 

Zum  Lernen  neuer  grammatischer  Phänomene  scheint  ein  solches  Vorgehen  ungeeig- 
net zu  sein,  weil  zu  viele  Möglichkeiten  aut  einmal  priisentiert  werden  müssen,  die  in 
dieser  bulle  ausgesprochen  verwirrend  wirken.  Das  zeigt  sich  z.B.  bei  der  Darstellung 
des  objektiven  Gebrauchs  der  Modalverben  in  Rüg;  Tomaszewski  (200L  12): 


Bcurlcilung  der  Qualiläl  von  CJrammalikcn 
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Modale  Bedeutungen,  die  die  Beziehung  zwischen  Subjekt  und  Prädikat  charakterisieren. 


modale  Bedeutung 

Modalverb  (+  Inf., 

kpin  7ii'i 

Ausdnjck  m  it  gleicher  B  ; 
Infinftivsätze  (ISi  +  zu  odv-'i  I  J-i  n- isätze 

(Ii  Zwang  durch 
Institutionen 

müssun  (süHon) 

A  ist  gezwungen(,)  ;iS) 

A  kann  nicht  anders,  als  (ISi 

Es  geht  gar  nicht  anders,  als  dass  ... 

(2)  Pfiiuill/Verpfiichtung 

A  isl  ve-rpflichtobtiat  die  Pflicht,  {\S) 

(3)  Auftrag^'Befeh! 

A  ist  beauftragt'hat  den  Auftrag,  (IS) 

(4)  Notw/'endigkeit 

Es  ist  rrötig/nolwerdig/erforderlich,  (ISl 
Es  bosteht  die  Notwendigkeit.  (13) 

(5)  Fehlen  von  Zwang/ 
Pfichl/Befeii/' 
Notwi'endigkert 

nicht  brauchen  zu  (!i 
[nicht  müssen) 

Negationen  def  Ausdrtjcke  (l)-(4) 
z.B.:  Es  ist  nicht  r  odg,  (IS) 

(6>VertX)t 

nicht  dürfen 
nichl  sollen 

Etvi/as  ist  vertxjlervuntcrsagl/n  cht  ge.staitet /nicht  etlaubr. 
Es  i5t  veftAitea'untersagt  erc,  (IS) 

(7)  triajbnis 

dürten 
können 

Eh'i/as  ist  möglich. 
Es  st  n-öglich,  (IS) 
Negaton  der  Ausdriickc  wi  (6} 

(8)  i^ööiictikcil.'Chanca 

können 
diirfer 

Etwas  ist  möglich. 

Es  ist  t^c^ich,  (IS) 

Etwas  lässt  sich  (Infinitiv) 

Alul  dieChanca'Gelegenheit,  (IS) 

Möglicheweise ... 

{9)  Unmöglichkeit 

nicht  können 

Negation  der  Ausdrucke  von  (8) 

{10)Fäiiiuke«l 

können 

Aiut  in  der  Lage/imstande;>'fähig.  (13) 
Ahat  den  Mut/die  Energie,  (IS) 

(11)Cmpfehlung/Rat 

sollte  (Kl!) 
wjroc  (KU) 
müssen 

Es  wäJ^  gut/am  :.;oüicrt.  wenn 
AempfiehlVrat  B.  ;IS) 
l-'p'OratiV  1    Kap.  lOi 
T'age.  gememt  als  Empfehlung 

(12)VAjnsch,'Pian/ldee 

woher 
wurde  (Kill 

A  ticatechtigl 

A  hat  die  Absichf'den  Ploa'dio  Icee,  (IS) 
A  hätte  gern  (etwas/'wern.'dass) 

Abb.  7:  Rüg;  Tomaszewski  (2001:  12) 

Wenn  nicht  vorher  eine  Erklärung  zu  Bedeutung  und  Verwendungsmöglichkeiten  der 
einzelnen  Modalverben  auf  der  Basis  einer  anderen  Grammatik  gegeben  woirde,  ist  di- 
ese Darstellung  fiLir  Lerner  nicht  zu  gebrauchen.  Hier  zeigt  sich,  dass  die  gut  gemeinte 
Theotie  sich  nicht  in  eine  didaktisch  vertretbare  Praxis  umsetzen  lasst.  Anscheinend  ist 
es  nicht  zu  umgehen,  zunächst  einmal  grammatische  Phänomene  an  sich  zu  beschrei- 
ben. Erst  wenn  die  Lerner  sie  verstanden  haben,  kann  man  sie  mit  anderen  gramma- 
tischen Möglichkeiten  für  dieselbe  Rcdcabsicht  kontrastieren. 
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3.  Fazit 

Diese  Darsrellung  dessen,  was  man  als  angehende  Deursch-als-Fremdsprachc-Lchrper- 
son  zur  Beurteilung  von  Grammiitiken  lernen  sollte,  nennt  längst  nicht  alle  Aspekte,  die 
zuf  Wahl  odec  Ablehnung  einet  Gtammatik  fuhcen  können.  Selbstvetständlich  sind  die 
Aspekte,  die  idi  eiii^angs  als  spontane  Reaktionen  meiner  Studierenden  genannt  habe 
(Layout,  IVrminologic,  Aktualität  und  Schwierigkeitsgrad  der  Beispielsätze  u.a.m.)  ne- 
ben ganz  banalen  Dingen  wie  Verfügbarkeit  und  Preis  durchaus  auch  wichngi  Kriterien 
für  die  Bturrcilung  von  Grammatiken.  Mir  ging  es  hier  darum,  einige  Aspekte  zu  benen- 
nen, die  m.£.  bisher  zu  wenig  die  Beachtung  der  DaF-Didaktik  gefunden  haben. 
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Isolde  Mozer  (Frankfurt  am  Main) 

Der  Artikel,  die  Artikelunlust,  das  Artikellernen. 
Kin  methodischer  Vorschlag  2ur  Grammatik 

Der  deutsche  Artikel  -  ein  Sprachphiinomen  der  Superlative:  Quantitativ  ceptäsentiert 
er  die  fcet|uenteste  Woirarr ,  didaktisch  gdiört  er  /.u  den  unbeliebtesten  Themen  unseres 
l^ntcrnchtsspektrums.  DaF-T^ekroren  können  ein  I.ied  da\on  singen,  wie  schwieriges 
ist,  den  rechten  Gebtauch  au  \  ermiftehi.  iVus  der  Lernerperspektn  e  scheint  die  Mental- 
reserve gegenüber  dem  deutschen  Artikel  verständlich,  gibt  es  doch  in  vielen  Sprachen 
gar  keinen,  nur  einen  oder  nur  zwei  Artikel.  Im  Noim^fiül  des  DaF-Unterdchts  wird 
den  Lernenden  nur  die  möglichst  tegelgetechte  Pragmatik  des  grammatischen  Faktums 
vermittelt,  sie  wird  kontrolliert  und  verifiziert  oder  falsifiziert.  Dabei  Steht  die  Fehler- 
häufigkeit in  direktem  Verhältnis  zur  mangelnden  MotiN'ation;  ihr  können  Dal'  Lektoren 
meist  nichts  anderes  entgegensetzen  als  den  \ erweis  auf  die  Axiomatik  der  deutschen 
Sprache  -  wohl  wissend,  dass  die  Huisicht  heischende  Überredung  eme  untaugliche 


Ic  h  1)1im1>c  in  iiiciiK-in  l  ■iitcniclii  iiinl  dcslull)  .iticli  liici  hei  dcx  Uassischcn  Kl^issilik.ilioii  (h<-scr  Wort- 
gnippe,  ei  ist  den  Studeuteu  geläufig  Liuguisüsche  Ditleiieiizieiiuigeu  (Giaiizow-Emdeu  2004,  Ahiea- 
holz  2007:  92ff.)  odet  Neobenennungen  wie  „Begleitet  des  Nomens"  (v|^.  Funk  1995:  43C)  sind,  w«$ 

liier  tüi'ht  v  c-iiictt  wetdeasdl,  ziiglt-ich  /ii  kouiplez  und  zu  vere iiitacheud. 

N[ricr  (1964:  112)-  B.isirrcm)  nit  i'iiicni  Korpus  von  ca.  11  Millioiim  Wöxtecn  emiittrlt  er  „die" 
;ils  du-  Nuiniiiei  1,  gt-lulgi  mhi  „der".  Uiiifi  dt-n  hintzfhn  häutigsten  Wörtern  der  dentscljcu  Spradie 
taiigteieu  sechs  l'oruieii  des  besiümnteu  Attiki-k 

\\  jniil<"r  (19()  5},  tlci  /in  Iliiltlc  i»,t"'l'i()(  lu  neu  l)>'\v  gfs(  hii<'hcncn  XXoilst  h:il/  in  ciiu  iii  l  Mit.ing  von 
etwas  melu  als  16U  Üüü  W  oilem  zu  Rate  zieht,  hat  uiilei  den  vierzig  häuiigüteu  \\  oiieiu  setiis  i'uimeu 
des  bestimmten  Aitikiels,  wobei  audi  faiec  Mdie"  und  „det"  die  SpiUsensteUunj;  einnehmen. 

BeiRuoff  (19'>''i  Sl  '.  3^4)  die  .\lilstflhm<;  t  t\v:i<  iiniih(  i^i(  hllrt  hct  f  'i  utdiicl  iiii  lit  nui  ii  ii  h  Woit- 
aiten,  sondern  tasst  auch  Artikel  und  Demoiistxativproaonieii  ^iisaiiuueu.  Sie  koiumeii  bei  emei  W  ort- 
menge  von  einec  halben  Mllion  auf  fiist  38000  Zähluugeu;  im  Vergleich  da2n  ecEeicht  das  hüuQgste 
Snbstantir  nut  etwas  mehx  als  1500  Nennung«^. 
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prtd:igogisclic  Mctliodc  darstellt,  \crd;uikt  sich  der  Erfolg  als  akademischet  Lehiec  ja 
gerade  dem  „\  erzieht  aufs  überreden"  (Adorno  1077:  662). 

Dass  der  die  Ablehnung  des  Artikels  begaindenüe  Spr;ichvergleich  die  Mentalreser- 
ve weiter  \  erstärkt  (indem  er  ihn  pseudolinguistisch  als  „überflüssiges"  Sprachelciiient 
identifiziert).  Hegt  meinet  Ansicht  nach  an  dem  Vetsäumnis»  diese  Methode  au&ugtei- 
fen.  Stattdessen  bleibt  es  im  DaF-Unterdcht  meist  bei  der  monolingualen  Askese,  auch 
wenn  >ic  die  Studenten  infantilisiert  und  gleichsam  als  nachahmend  lernende  Kinder 
behandelt.  Dabei  bringen  die  Studenten  ihr  kognitives  Lcrnv^crlangcn  ja  gerade  zum 
Ausdruck,  indem  sie  Sprachen  vergleichen.  Die  ( lesichtspunkte  der  anderen  mitzu- 
denken, das  wäre  nun  nicht  einfach  eine  allgcnu  ine  ethische  1<  >rderuiu'^,  sondern  ein 
didaktisches  Gebot.  Denn  diese  Gesiciitspunkte  suid  ja  prägend,  uisotern  als  es  mut- 
tetsptachlidie  Muster  gibt^  die  auch  beim  Lernen  einer  Fcemdsprache  weiterwitken. 
Wir  bemerken  sie  als  Intetfetenzen,  als  inadäquaten  Ausdruck,  als  Abweichung  und 
als  Fehlet.  Und  nicht  nur  weil  wir  an  der  Universität  arbeiten,  wo  Lehre  und  Forschung 
eine  Heimat  haben,  könnten  wir  das  Lernen  als  Forschimg  auf&ssen.  £:^erten  haben 
wir  ja  \  or  uns  -  jeder  unserer  Kursteilnehmer  verfugt  über  eine,  manchmal  sogar  über 
me  h  re  re  .\  1  u  1 1 e  rs  p  ra  c  h  e  n . 

Die  Aktivierung  eigener  sprachlicher  Kompetenicen  zur  Motivierung  gehört  inzwi- 
sdien  ebenso  zum  methodisdien  Standaid  (Zimmermann;  Wißner-Kutzawa  1985: 12; 
Funk  1995: 44;  Guntzmann  1995: 267)  wie  Methoden  eines  kognitiven  Fremdsprachen- 
erwed>s  (Tönshofif  1995;  Gcotjahn  2000);  dbenso  kann  auch  die  kontrasuve  Methode 
auf  eine  lange  Geschichtje  zutückbltcia  n  (K&n^  1990):  Das  Konzept  des  Einbezugs 
muttersprach  lieh  er  Kompetenzen  gilt  als  rationelle,  fehlerresistente  \  crmittlungsmc- 
thode  fPunk,  Koenig  2(M[3:  .S3).  ^^elst,  vor  allem  m  I. ehrwerken,  bleiben  solche  Modelle 
|edoch  hinter  ihrem  Anspruch  zurück,  da  die  \  ergleichs spräche  adressatenunabhängig 
verfügbar  sein  muss  und  sich  deshalb  im  AUgcmcmcn  auf  das  Englische  konzentriert. 
Oft  basieren  kontrastive  Betrachtungen  zudem  auf  einer  hochkomplexen  linguistischen 
Frsigestellung,  die  jenseits  unseres  pädagogischen  Auftrags  liegt. 

Exponiert  werden  soll  hier  aber  eine  Mediode,  du  sich  wi  di  r  auf  nn  l.i  hiwerk 
stützt,  noch  sich  auf  eine  einzige  lingua  ficanca  als  Vergleichssp räche  beschränkt.  Viel- 
mehr sollen  die  Sprachen  aller  Sprecher,  die  in  einer  Lerngruppe  vertreten  sind,  /um 
Thema  gemacht  werden  —  \(>r  allem  und  gerade  auch  dann,  wenn  der  Dozent  seliisf 
sie  nicht  spricht.  Denn  dieser  Switch  vermag  es,  die  Muhen  des  I'aradigmenwechsels, 
die  „Aneignungsaufwände"  (Ehlich  2006:  21£),  nachzuvoUziehen,  derer  sich  Lemer 
besonders  außereuropäischer  Spracfasjrsteme  ständig  unterziehen  müssen.  Die  empa- 
diische  Er&hrung  der  Sprachfetne  sensibihsierr,  allerdings  verunsichert  sie  auch,  weil 

^  Eine  ephemete  Übeueiigtiug  pto  Aitikel  erziele  ich  niaucluniil  mit  dem  Verweis  auf  eine  histonaclie  Si^ 
tiiition.  Ml  (Ici  (It-r  Aitikcl  <-iii<-  ,,vt-iii:iiilis<  lic  I.f  isliiiiu"  (F.isfnl)fiu  1989  :  16.1)  .iK  [lolilisclici  OcU-i  inin.i- 
tut  eibiachl  luii:  dasjaiu  1989  imil  die  Zeit  dau:icii.  B«vüi  die  Mauel  iiel,  tiuditeii  bei  Demousiiaüoiieu 
in  det  DDR  Plakate  mk  det  lusduift  anf:  „Wix  sind  das  V<dlE*.  Sie  wuiden  von  det  Parole  »Wit  sind  ein 
Volk."  abgelöst.  „liüi"  fmigii-it  liu-i  noch  Nimu  t  ih-  r.,ciii"  X'olk  gegenübei  dt  ii  lu  idcii  iicticaiitcn 
Natiooea).  Nadi  dei  F.iiilieit  uud  eiuige  Jalue  spätei  abei  laiimte  das  Zaiilwoit  dem  uiibesummleu 
Acdkid  den  Platz.  Denn  nnn  war  dei  SondeifaD  dei  deutschen  Teflung  aufgehoben  und  Deutschland 
konnte  sich  als  ein  Volk  untei  die  viden  andesen  einwihen,  als  pais  intet  paiesw 
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sie  den  Sptachzentdsfnus  auflöst,  deii  der  kommunikativ  ausgelichtete  DaF-Untecticht 

etabliert." 

Der  Gewinn  ftii  die  Sprachsrudenren  hegt  ini  mohvationalen,  gfupptndvn;imischcn 
und  kognitiven  Bereich.  Die  Vitalisierungsktaft,  die  der  Aufruf  muttersprachlichen 
Matetiak  mobilisect^  ist  erfahrungsgemäß  enorm  (vgl.  Mozer  2006).  Vor  allem  die 
sich  sonst  eher  nicht  ins  Gespräch  btif^enden,  aus  Scheu  vor  Inkompetenz  zurück- 
haltenden Kursteilnehmer  erhalten  bei  diesem  Konzept  die  Gelegenheit,  sich  einmal 
als  nicht-defizient  zu  präsentieren.  Deshalb  ist  die  Ikteiligung  in  diesen  Stunden  über- 
wältigend. In  der  inversen  Siniation,  in  der  dt  r  Do/enr  rezipiert  und  die  .Sprachstu- 
denten  ihr  exklusives  W  issen  vermitteln,  müssen  lIr  sc  ihr  exph/ites  C  jr.iinin;itik\vissen 
aktualisieren  -  eiii  niclit  zu  unterschätzender  Nebeneffekt,  bei  dem  die  grammatischen 
Termini  eingeübt  werden.  Au%rund  der  Unbewusstheit  muttersprachlicher  Kompetenz 
ist  allerdings  damit  zu  rechnen,  dass  die  Explikation  der  Strukturen  nicht  ohne  weiteres 
gelingt;  in  solchen  Fällen  gibt  es  meist  freiwillig  nachgelieferte  Eddärungen.  Tn  anderen 
Fällen,  wenn  iiit'htx're  Sprecher  einer  Nkittersprache  in  der  Gruppe  wrtreten  sind,  setzt 
erfahrungsgeni.il'.  eine  binncnsprachliche  Rrforschunt"^p11:l^e  ein,  deren  Resultate  auf 
Deutsch  veröffentlicht  werden.  Audi  wahrend  diese  r  Klaningspro/esse  überflügelt  das 
Hckennrnisinreresse  das  un  gewohnlicheii  Gcammatikunterricht  vertretene  Alalj  erheb- 
Uch.  Die  Flut  an  Informationen,  mit  denen  man  in  einer  solchen  Unterrichtseinheit 
überschwemmt  wird,  übersteigt  das  Quantum  dessen,  was  das  Prinz^  der  didaktischen 
Reduktion  gebietet:  Man  sieht,  wie  viel  Potential  hier  btachliegt. 

Zwei  Edienntnisse  sollen,  was  die  Leistung  des  deutschen  Artikels  anbelangt,  am 
Ende  er  \-orgestcl1tcn  Sequenz  stehen:  dk  Ökonomie  der  Formenbildung  und  die  Va- 
rianz des  .\usdrucks. 

Ich  gebe  vier  Sätze  \'or,  die  die  vSrudenren  nacheinander,  medial  hir  die  ganze  Cirup- 
pe  einsehbar  (Tafel.  O\  erheadprojektor,  PC)  in  ilire  [eweilige  Muttersprache  übersetzen 
und  dabei  die  lyp alogischen  Analogien  oder  Divergenzen  zum  Deutschen  erläutern 
sollen.  Diese  vier  Sätze  lauten: 

1.  Der  \'iilcr  liclil  den  Sohn. 

2.  Den  Sohn  liihl  der  \':ilcr. 

3.  Der  Siihii  hehl  den  \  .iler. 

4.  13en  \  :ilcr  licL)l  der  Sohn. 

Diese  \  ier  Sätze  bestehen  ;iiis  ilemselhen  lexikalischen  .\lak  n.ih  S.irz  i  ins  und  drei  sind 
syntagmatisch  analog  strukturiert,  ebenso  Satz  zwei  und  vier.  Die  Perioden  eins  und 
zwei  auf  der  einen  Seite,  dfei  und  vier  auf  der  anderen  ähneln  sich  in  der  Aussage;  je- 
doch ist  mit  der  linksstellimg  des  Objekts  der  Akzent  der  Aussage  verschoben. 


*   TatsädiUdi  wixe  das  gnphisdw  Ptodant  einei  solchen  Unteniditseiiiheit  eine  Reihe  —  mithin  das 
Signum  dei  Moderne,  die  sich  vom  Zemtnmi  mit  festet  Mitte  verabschiedet  hat 
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Bei  der  lexikalischen  Genciierung  der  Aussage  wurden,  \v:is  die  Substantive  anbe- 
langt, auf  Arcliinomina  zuruckgcgntk  n  ;  das  \'erh  sr^llrc  semantisch  unu  ersal  und  tran- 
sitiv sein  und  die  Möglichkeit  einschliel.ien,  dass  sich  Links-  und  Rcchtsposition  des 
Objekts  \'ertiuischen  lassen.  —  Beim  Artikel  habe  ich  den  masculuiuni  Suigular  gewalilt, 
er  ist  det  deldinationsstärkste  Artikel  Die  Abundanz  des  zu  erwartenden  Materials  ver- 
bietet es  selbstvecständlicli,  mehr  als  nur  einen  Kasus  zu  behandeln,  ohnehin  soll  ja 
nidit  eine  vollständige  interlinguale  Typologie  erarbeitet  werden:  Für  die  language  awa- 
reness  genügt  das  Exemplarische,  hier  also  der  Akkusativ  Singular. 

Im  Folgenden  tasse  ich  die  Ergebnisse  zusammen.  F-ls  handelt  sich  um  ein  S  imple 
von  etwa  drei  Dutzend  Sprachen,  die  sich  zutiillig  aus  einer  bt  sfiniintL  n  J  .i  lusifii.irion 
heraus  ergeben  haben.  Mit  diesem  Material  dürften  die  wesentiichen  Sprachhunilien 
abgedeckt  sein:  das  (Indo-)Germanische,  das  Finno-Ugrische,  das  Semitische,  das  Sino- 
Tibetische,  das  Kaukasische,  Altai-Sprachen,  das  Austronesische,  das  Austroasiadsche 
und  Niger- Kongo-Sprachen.  Meine  Darstellung  orientiert  sich  am  Prinzip  der  zuneh- 
menden Sprachferne  zum  Deutschen;  ob  man  sich  im  Hnterricht  an  dieses  inhaltliche 
Kriterium  oder  eher  an  die  gruppcndvnamischen  (  Gegebenheiten  oder  die  /uralligkeit 
der  Sitzordnung  halt,  wird  von  der  Spezit'ik  tier  I.erngruppe  ahh.uigen.  Denn  die  Stu- 
denten, die  in  der  monolingualen  l'remdsprachem  ermirtlung  sozialisiert  sind,  begegnen 
einer  derartigen  Unterrichtsabsidit  zunädist  mit  Ungläubigkett  —  ist  es  ihnen  doch  zu- 
nächst nicht  ganz  einsichtig  inwiefern  dieses  Unterfangen  einer  Prüfungsvorbeieitung 
dienlich  sein  soU.  Hier  kann  auf  die  Pbrschung  verwiesen  werden,  die  neben  der  impli- 
ziten auch  die  explizite  Grammatikvorbereitung  för  angezeigt  hält  (Krekeler  2005: 77). 

Paradigma  1 

Das  Englische,  die  uns  allen  geläufige  Sprache,  hat  den  bestimmten  Artikel,  .iber  un- 
flektiert. Der  .\rtikel  kann  also  den  Kasus  nicht  markieren;  er  w  ird  bestimmr  über  ilie 
Stellung  des  Nomens  plus  Artikel  im  Satz.  Im  Lrgebms  smd  die  Satze  zwei  und  vier  un 
Englisdien  nicht  zu  bdden: 

1.  The  fadierloves  the  son. 

2  _ 

3.  The  son  kives  the  fathec 

4.  - 


D.ibt  i  In  Ii  u  h  midi  Mni  det  Hoffnung  leiten,  bei  alleu  typologischeu  Ditfeieuzeu  ziiuiiudest  semauti- 
S(  lic  iiilciliiiiiualc  \liiilu  Iikcitcii  zu  t'rillcK'ii  T:its:i<  lilicli  gllil  t's  Ii  |i-iiscits  ilci  S])i.n liliiiiiilicn  iiliu- 
liche  \\  üilbildiuigeu  tüi  „\  alct",  sie  geheu  eutweilei  aut  eiue  gememsaiue  Winkel  zuiiick  udet  uueu- 
tiecen  sidi  am  Onomatopoetischen  („Papa*^:  £ithec  (en|^isch),  patet  (gnecliisch  nnd  lateiniscli).  pete 

i'ti:inzr)>:i<i  h  1,  j).i<hc  litalicuisili  und  s]iini^(hj.  ji.ii  ;|)'>itu;^icsi4ch),  pedai  i'pfi>is.rli\  padt-i  (daii), 
(aiabischj,  ab  (moiigohsch),  bapa  (malaiischj,  ba  (vietiiauiesisch),  Auch  dei  „Sohu"  ist  lelativ  iutema- 
doiul:  son  (enj^ch),  am  (nusisch),  cub  (ukiainisdi),  syu  polnisch  und  tscbediisdi),  ain  (bosnisdi, 
kioatisdi,  aednach),  cuHbT  (bulgaxiach),  suu  ^tauiach). 
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Paradigma  2 

Füf  mich  wac  Latein  die  erste  B^^nung  mit  einec  artikellosen  Sprache.  Und  wir  er- 
innern uns,  wie  viel  da  zu  deklinieren  ist,  wenn  kein  Artikel  existiert,  der  den  Kasus 

bezeichnet. 

1.  Pater  filiuiii  iimat. 

2.  Füiuiu  patcr  lunat. 

3.  Füius  patrem  amat. 

4.  Patcem  filius  amat. 

Paradigma  3 

Das  klassische  Griechisch  kannte  den  bestimmten  Artikel.  Er  war  Teil  des  I-oirm.  r.ivi  h- 
tiims,  dem  wir  den  abendländischen  Lotms  \erdanken.  Die  i^rammatischc  Struktur  des 
Griechischen  kam  „der  HciM-rtsbildung  und  damit  den  Anfangen  der  Philosophie  ent- 
gegen. -\uch  wer  des  Griechischen  nicht  niachng  ist,  wird  sich  eine  Vorstellung  davon 
bilden  können,  wie  der  bestimmte  Artikel,  den  diese  Sprache  dem  Lateinischen  voraus 
hat,  dazu  einlädt,  sich  das  Allgemeine  —  das  Sein,  das  Werden,  das  Vergehen  —  als  etwas 
Bestimmtes  vorzustellen,  und  so  den  Glauben  an  eine  zweite,  g^heinmisvolle  Wirklich- 
keit zu  nähren,  die  sich  hinter  der  ersten,  erfahrbaren  verbiigt"^  Der  bestimmte  Artikel 
hat  hier  eine  generalisierende  bunktion.  Werden  diese  Aussagen  t)hiie  Artikel  formu- 
liert,  dann  wird  damit  eine  spezifische  familiäre  Situation  zum  Ausdruck  ^bracht 


C 


Abb.  1:  griechisch 


*    Kontad  AcLun:  Dk  aik»  GrieAe»,  Bedia  2006,  &  21 
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Nun  zu  den  Dfmonstr;uioiicn  (kr  Studenten.  Die  Beispiele  sind  micli  S]ii,iclihuiiilien 
geordnet,  beginnead  mit  dem  Indügecmanischen  und  zuecst  mit  dem  comaiiischen 
Zweig. 

Im  Französischen  gibt  es  einen  nach  zwei  Geschlechtern  untetschicdencn  Artikel, 
der  aber  nicht  dekliniert  wird.  Das  Ergebnis  ist  wie  das  Englische:  Der  Positionswechsel 
des  Objekts  an  die  erste  Stelle  im  Satz  ist  im  Aktiv  nicht  möglich. 

1.  Le  pere  aime  le  fils. 

2.  — 

3.  Le  fUs  auue  le  pere. 

4.  - 

Aucli  im  Italienischen  gibt  es  (iciicni.  1  in  den  Ob)ektbe/ug  /u  inatkicaii.  \ec- 
schmel/en  die  Nomina  m  unserem  hall  mit  der  Präposition  „;i".  l^eshalb  muss  das 
Nomen  nicht  dekliniert  werden,  und  es  sind  alle  vier  Optionen  möglich. 

1.  n  pfldce  ama  d  fig^a 

2.  AI  fi^o  aiii  i  Iii  ]i:idie. 

3.  II  figlio  :im;l  al  padie. 
I.    M  padrc  am  ;ul  tiglio. 

Auch  das  Spanische  hat  den  Artikel  in  zwei  ricneia.  Das  ( Jbjekt  zum  \erb  „lieben" 
wird  mit  einer  Präposition  („a")  gebildet,  die  mit  (km  Artikel  \crsrhmil2t.  Die  Links- 
stellung des  Objekts  verlangt  das  nachgestellte  Personalpronomen  (lo); 

1.  El  padis  ama  d  hijcx 

2.  .AI  hijo  lo  ama  el  padie. 

3.  El  hijo  ;un;i  al  padre. 

4.  AI  padce  lo  ama.  el  hijo. 

Im  Pormgiesischen  heifien  die  bestimmten  \rtikel  „o"  und  „a",  sie  werden  ebenso  we- 
ine tlekliniert  wie  die  Substantive.  Das  Verb  „lieben"  hat  ein  direktes  Objekt. 

1.  O  pai  ama  o  filho. 

2.  - 

3.  O  £Qho  ama  o  pal 

4.  - 

Auch  das  Rumänische  folgt  dem  Paradigma  2:  Es  hat  keinen  bestimmten  Artikel  tmd 
dekliniert  die  Nomina  nicht  Deshalb  ist  die  Syntaxordnung  auch  hier  festgelegt.  Die 
Nicht-Existenz  des  bestinunten  Artikels  hat  zur  Folge,  dass  dem  Objekt  ein  Posses- 
sivpronomen („sau")  beigegeben  werden  muss.  Damit  v^erändert  sich  die  Bedeutung: 
Die  Vater-Sohn  A'crbindung  w  ird  auf  eine  besondere,  familiäre  Be/iehung  fi.xiert.  Das 
.Mlgemeine.  das  im  tk  ntschen  Sat2  mitgesagt  wird,  verscliwuidet  bei  dieser  Festlegung. 

1.  l  ilUcul  lubcslc  iiul  SAU. 

2.  - 

3.  Fiul  iubeste  tätknü  sau. 

4.  - 
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W  ciKk'ii  w  ir  uns  dem  shuvischcii  Zweig  der  indogcrmunischcn  Sprach himilic  /u.  F"ür  alle 
gilt  Paradigma  2:  F^s  gihr  keinen  Artikel,  die  Nomin.i  müssen  sämtlich  dekliniert  werden. 
Im  Hinl)lick  aut  die  quantitativ  umtangreichen  Kasussvsteme  erfordert  dies  wahrhaft 
umfangreiche  Dckliiiatiüiicii.  Beschranken  wir  uns  auf  das  Pohiische  und  Russische: 

1.  Ojciec  kocha  syna. 

2.  Syna  kocha  ojciec. 
1.   Svn  kocha  ojca. 

4.    Ojca  ktjcha  svn. 

iMit  dem  Russischen  kommt  nun  auch  die  Alpliabetdiffetenz  ins  Spiel.  Ich  ermuntere 

meine  Studenten,  ihr  Alphabet  !)eizui)ehalten  und  auf  eine  lateinische  Transkription  zu 
\'erxicliteii.  F.s  kommt  nur  \:i  iiiclit  <uit  die  AiKiinmii!'  ui  i  tieinden  Sprache,  sondern 
auf  deren  Erkenntnis  an.  In  der  Praxis  kann  neben  der  Jiit  i  autgctuhrtenj  Uruck-  auch 
die  Kurrentschrift  wiedergegeben  Avetden. 

1 .  Oreu  AKybnr  cma. 

2.  CbiHa  AKybHToreii. 

3.  ChH  MOl.IIT  OTUA. 
\.     '  ■'TIM    MOl.IIT  CMII. 

Der  l)altische  Zw  eig  der  indogermanischen  Sprachfamilie  vec^rt  nach  demselben  Mu- 
ster wie  das  Slawische.  Hier  das  Beispiel  des  Litauischen: 

1.  Tev  as  myh  siuiy. 

2.  Simy  myU  tevas. 

3.  Sunus  myti.  teva. 

4.  Teva  ixxjü  sunus. 

Gan2  besonders  für  die  slawischen  und  baltischen  Muttersprachler  fuhrt  die  Unter- 
richtseinheit 2u  der  substantiellen  Erkenntnis,  dass  der  Artikel  eine  ökonomische  Ob- 
jektmarkiecung  bietet 


4- 

3 

Ah  Pf : 

4 

Abb.  2:  armenisch 


Das  Russische  beispielsweise  veiiiigt  übei  7  Kasus  iiud  es  deklimeit  auch  die  Eigenuamen. 

Diese  Eifcpnntnis  soll  sich  ja  mdi  nicht  im  Lingpislischeii  ecschdpfsu.  Vidmehi  vemug  die  AnfRche- 

fung  des  babyionischen  Reichtiiins  (paiadozeiweise?)  die  EtaUiening  des  Deutschen  2u  befestigen 
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Ein  ei^cticr  Zweig  inncrli;ill)  des  Indogcrmiuiischen  ist  das  Atmcnisclie,  das  auch  ein 
eigenes  Alphabet  hat.  Die  bi  u^i  n  W  orrer  m  der  Mitte  sind  in  allen  Sätzen  identisch:  Sie 
stellen  das  X'erb  dar.  Wir  erkennen  auch,  dass  es  keinen  Artikel  gibt,  ledentalls  nicht  als 
selbstständigcs  Morphem.  Aber  es  gibt  im  Armenischen  ein  Phänomen,  das  uns  bisher 
noch  nicht  begegnet  ist:  die  Noininativmai^eiung.  Die  Vokabel  föt  „Vatet^'  heißt  [hair]; 
in  der  Funktion  des  Nominativs  heißt  Vatec  [haiia].  Der  Sohn,  isoliert,  heißt  [wordi], 
als  Subjekt  dai-eian  |\vi  )rdin].  Die  Nominativsuffixe  folgen  komplizierten  Regeln:  Sie 
richten  sich  nach  dem  konsonantischen  oder  \  okahschen  Ende  des  Nominalstamms 
imd  dem  Beginn  des  folgenden  Verbs.  Alle  6  anderen  Fälle  werden  natürUcli  auch  de- 
kliniert, 

L  nser  W  eg  fuhrt  uns  nun  \  om  armenischen  zum  mdoiranischen  Zweig  der  niduget- 
manisdien  Sptach&milie»  dem  Peesischen. 


O^b  ^.i^^^  ^^^,\,  (Jy>^ 


Abb.  3:  penisch 

F.s  ist  zu  erkennen,  dass  die  letzten  beiden  Zeichen  in  allen  Sätzen  identisch  sind,  sie 
bilden  das  X'erb:  [du:st  d(>;iad|,  „hebt",  l')as  X'erb  steht  im  Persischen  obligatorisch  am 
Ende.  C\  raphemisch  kann  man  entdecken,  dass  der  \kkusati\  mit  einem  Akkusatn  -Suf- 
fi.\  gebildet  wird.  .Auch  das  indoiranische  Dan,  eine  dei  I  lauptsprachen  in  Afghanistan, 
benutzt  einen  suffligierten  Akkusativ. 


Der  ArtikeL  Ein  melodischer  Voischlflg  2ur  Grammatik 


117 


1. 



1  V/i  i- 

1 

«?• 

2. 

Pi  Ui"  X — TL 

Abb.  4:  nepidi 


Die  Buchstabenschrift,  die  im  Sanskrit  und  im  Nepalesischen  benut/r  wird,  heifjt  De- 
van;igMnk  .  Dass  diese  Schrift  von  links  nach  rechts  geschrieben  wird,  ist  an  den  senk- 
rcchu  n  Sriu  lxn  tcrhls  /ii  sehen,  die  den  Satz  beenden.  Striche  iiber  den  ein/ehien 
buchsfabcnverhindungen  „bedaclica  '  gleiclasam  das  ciu/:ciue  Wort.  —  \\  le  im  .Vrme- 
nischen  werden  Nominativ  und  Akkusativ  durch  bestimmte  Suffixe  gekennzeichnet. 

O 

[buwa],  der  Vater,  und  [t]0:ra:],  der  Sohn,  benötigen  in  ihrer  substantivischen  Form  ein 
Suffix.  Diese  Operation  ist  relatK'  einfach  und  ermöglicht  eine  wortgetreue  Übertra- 
ining der  Taxonomie.  Die  nepalesischen  Spezifika  liegen  im  verbalen  Ausdruck;  Die 
beiden  letzten  WVirter  der  Siitze  bilden  das  N'erb,  wobei  der  erste  Teil  des  \eths,  also 
das  drittletzte  Zeichen,  in  allen  Mer  Sätzen  identisch  ist  und  eine  \rt  Stamm  bildet. 
Das  letzte  Zeichen  ist  em  Indikator  üir  das  I  Iiecarchiege falle  zwischen  den  einzelnen 
Agenten.  Wenn  vom  Vatet  eine  Aussage  gemacht  wird,  so  muss  dies  verbal  in  einer 
distinkten  Formel  der  Ehred^ietung  zum  Ausdrudt  gebracht  werden.  Dieses  Referenz- 
system bringt  in  unserer  Taxonomie  zwei  unterschiedliche  Verbformen  hervor:  [ma:ja 
g0mu:huntlb]  für  den  Vater  und  [ma.ja  gortfd]  für  den  Sohn.  Die  Aktantenreferenz  ver- 
langt auch  eine  andere  X'erbalform  ftir  die  Tochter  -  mit  der  Klassifikation  „3.  Person 
Singidar '  ist  es  also  im  Nepalesischen  nicht  getan,  das  Signifikat  muss  nach  Hierarchie- 
und  Genderkriterien  identifiziert  weiden. 

Als  letzter  Vertreter  der  indogermanischen  Sprachfamiiie  vermittelt  das  Urdu,  wo  die 
Schamierstellen  zwischen  den  einzelnen  Satzgliedern  lokalisiert  sind,  wenn  kein  Artikel 
verfügbar  und  die  Subjekt-Objekt-Abschnitte  nicht  durch  das  Verb  getrennt  werden. 


*    Zu  Deutsch  „Bä^ex  Gottes". 
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rrdu  wird  in  anibischcr  Schrift,  :ilso  von  rechts  nach  links  ;jescli neben.  Das  \erb 
steht  am  F.nde  und  besteht  aus  drei  Teilen.  Wiedecganz  modulhaft  wiid  der  Akkusativ 
iTut  der  Püstposition  (se)  markiert: 


Abb.  5:  urdu 

Zut  etkichtecten  Lesatt  hier  die  Übefsetzimg  der  ersten  beiden  Sätze: 

1.  Bap  Bete  se  piar  karta  he. 

2.  Bete  se  Bap  piar  karta  he. 

Nun  vedassen  wir  die  indogermanische  Spraclifamihe  und  kommen  zu  einem  sehr 
komphziertcn  Sprachtypus,  dem  Finno-l  'grischen.  Diese  Sprachen  agglutinieren,  d.h., 
viele  Morpheme,  die  in  anderen  Sprachen  durch  eigene  Wortklassen  gebildet  werden, 
müssen  als  SufEx  an  das  betrettende  Substantn-  angehängt  werden.  Die  maximale  Suf- 
üxticfc  betragt  im  L  nganschcn  sieben;  einen  so  komphziertcn  Fall  haben  wir  hier  nicht 
vor  uns,  aber  das  Strukturprinz^  erhellt  auch  aus  einem  ein&cheren  Beispiel: 

1 .  Au  apa  szeteti  a  fiat 

2.  .\  fiat  szereti  az  apa. 

3.  A  tili  szereti  az  apat, 

4.  Az  apiil  szereti  a  fiü. 

Im  Türkischen  genügt  nicht  ein  tach  der  \kkusati\ :  der  Sul))ekt  Olijekt  Bezug  muss  zusat/lich 
durch  ein  Possessiv  suüix  hergestellt  werden.  F.ine  generalisierende  Aussage  \\  le  die  \  <»rgt-gc- 
bene  (//v  aH^niaim  liebt  der  X'ater  den  Sohn.)  lasst  sich  also  mi  1  urkisciien  nicht  ausdrucken, 
immer  ist  eine  soldie  Kbnstniktioa  personalisiert;  je  nadi  Ifieraidiievetiiältms  «nss  dabei 
schon  das  Subjdct  das  Possessiv-Suffix  enthalten;  so  heißt  „der  Sohn"  ab  isolierte  Vokabel 
„ogul";  wird  aber  eine  Beziehung  zu  seinem  Vater  ausgedrückt  so  heißt  das  Sabstuitiv  „sein 
Sohn"  (( )gki) .  Satz  3  heißt  also  in  Intedinearversion:  Sein  Sohn  liebt  den  seinen  Vatec 

1.  Bal>a  oirluiui  'ieviyor. 

2.  Oghimi  liahasi  se\iyor. 

3.  Oglu  babasmi  senyor. 

4.  Babasmi  ogb  seviyoi: 
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Zu  den  eigenen  Zweigpn  der  Altai-Sptachen  gehöten  das  Mongolische  und  das  Koce- 

anische. 

Auch  das  Alongijlische,  das  in  kyrilhscher  Sprache  geschrieben  wird,  kennt  den  Ar- 
tikel nicht  und  dekliniert  die  Nomina: 

1.  Aab  xyyg  xauprad. 

2.  Xyyg  aäb  xsuprau. 

3.  X\T  fiabg  xauprau. 

4.  Aabg  xyy  xaüpraü. 

Ein  venxriciendes  Bild  gibt  zunächst  das  Koreanische  mit  seiner  phonetischen  Schrift. 


Ahl).  6:  koreanisch 

Doch  gleich  erkennbar  isr,  dass  die  Penoden  aus  drei  \\  orrern  besrehen.  Das  letzte 
W  ort  im  ersten  und  dritten  Satz  ist  das  \'erii,  es  wechselt  seine  Position,  wenn  das  (  )!)- 
)ckt  betont  wird.  Das  wichtigste  Wort  steht  am  Ende  des  Satzes,  im  2.  Satz  also  das  W  ort 
„der  Sohn".  Auch  im  Koreanischen  muss  der  Nominativ  extra  markiert  werden;  dafiir 
gibt  es  ein  Set  von  Modulen  -  ebenso  für  den  Akkusativ. 

a\uch  das  Georgische,  eine  kaukasische  Sprache  mit  7  f  ^iexionsstufen,  verfügt  über 
ein  eigenes  Alphabet  und  hat  keinen  Artikel.  An  zweiter  Stelle  im  Satz  steht  das  Prädkat; 
die  Nomina  werden  dekliniert  —  aber,  wie  mir  die  georgische  Studentin  erklärte,  sei  eine 
Umstellung  nicht  mögUch,  weil  die  Spitzenstellung  dem  Subjekt  vorbehalten  sei.' 


All  dieset  Stelle  seien  N'oibehalte  gegeaübet  tleu  stmlt-iuisclit  n  Auskiuüteu  (und  damit  auch  gegenübei 

ilfli  Wiedel irrL'rlx-iicii  O  itsteIlim»<Tl)  .'lllj^rincrkl.  Im  0:iF'-I  lileil«  Iii  llUls>i  (liiiiil  i>ei<Tliiie(  \\er<lfii,  d.iss 
die  gi.uiuuaukiilis<:heu  Isrimiuisse  dei  Studeuleu  im^ulauglicli  &uicL  Diese  Delmte  (leleu  d:uui  be&ou- 
dets  deadich  2o  Tage,  wenn  —  urie  in  det  hiet  vo^escUagenen  Untetdchtsemheit  ~  alle  Shidenten  zat 

Spt :i(  !u'  IriiimmA«  ^  I"):uii1iei  Immus  lepiiisfilticteu  die  Auss  igen  dei  Studenten  deieu  ie\veilii;es  uidiv  iihi- 
elles  bpiadigefiilil  luid  mogUclieiweise  auch  eiue  lestmigieite  Spmclipiaxis.  Mit  diesem  Pliauomeu  siiid 
wie  inzwischen  fiist  veitiaufc  Beim  Schwund  des  (auch  syntaktischen)  FonnemeidUums  entspcäcbe  die 
Linksstdlnng  des  Objekts  audi  im  Deatsdien  nidit  dex  gängjigen  tmindlirhen  Sptachpcazis. 
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Abb.  7:  georgisch 

Das  Chinesische  gehört  zu  den  sino-tibenschen  Sprachen  und  exisnerr  in  verschiedenen 
Diakkten. 


Abb.  8:  mandann 

Mandarin  ist  det  alte  B^nff  £ui  Hochchinesisch.  Es  handelt  sich  um  eine  ideogra- 
phische, kaUigraphtsche  Schdft;,  die  nach  einet  Schcifbefotm  nicht  mehr  von  oben  nach 
unten,  sondern  von  links  nach  xechts  geschrieben  wifd.  Auch  hier  entscheidet  die  Rei- 
henfolge alles,  da  c  ki men  Artikel  und  keine  Flexionen  gibt.  Die  beiden  Zeichen  links 
bedeuten  Vatei,  es  tblgt  das  Prädikat  und  die  Zeichen  fiir  Sohn. 
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Kalligraphie  niclit  als  iiUcllcktucllc  Disziplin,  sondern  als  Kompensation  des  religi- 
ösen BikU  r\  erliors  hegcgncr  im  Aiahisi  hen,  einer  semitischen  Sprache.  Wir  haben  hier 
die  Staiidardvarietät  des  Koranarabusch  m  der  iranischen  l'orm. 


Jf.  1 

L*  ! 

• 

1           \  -T* 

Abb.  9:  arabisch 

Satz  2  und  4  der  \  orgabe  sind  hier  mit  dem  Passiv  übersetzt,  sie  können  im  Arabischen 
tiidit  ausgesagt  werden,  obwohl  es  den  bestimmten  Artikel  gibt  und  obwohl  er  de- 
kliniert wird  und  obwohl  auch  die  Nomina  dekliniert  werden.  Der  bestimmte  Artikel 
masculinum  Nominativ  heißt  „el",  im  Akkusativ  „al".  Die  Deklinationen  sind  an  den 
unterschiedlichen  diakritischen  Zeichen  zu  erkennen:  an  den  Häkchen  oder  Strichen 
ober-  oder  unterhalb  der  Zeichen.  So  heißen  die  beiden  Sätze: 
1.  El  itlx)  vdhibo  al  ibna. 
3.  El  ibnu  vuhibo  al  aba. 
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I..  >.:^^  i 


1 

-     C^)^,    -ixoi  Leu 


A 


A 

Uta 


Abb.  10:  vietnamesBch 

Das  Viernamesische  kennt  keinen  Artikel  und  keine  Deklinationen;  auch  die  vietname- 
sisc  he  Snidcntin  hat  Satz  2  und  4  der  X'orgahc  ins  Passiv  übersetzt,  um  eine  Kompen- 
siition  Rir  die  Liiikssrcllung  des  ( )l)|ckrs  konstruieren  zu  können. Interessant  iiamilich 
die  Sonderzeichcn,  die  für  das  Passu  gebraucht  werden  -  als  hätten  sich  in  cuicr  Art 
Palimpsest  verschiedene  Spraclitraditionen  übereinander  gelegt. 

Audi  im  Malaiischen  gibt  es  keinen  Artikel  und  keine  Deklinationen,  folglich  auch 
keine  syntaktische  Yadanz. 
1 .  Riipn  cintai  anak  lelakinya. 
3.  Anak  Idaki  cintai  bapanya. 

Unsere  letzte  Station  fuhrt  uns  auf  den  afrikanischen  Kontinent,  zu  den  Niger-FCongo- 

Sprachcn  mit  der  rnterabteilunu  Bantii-Sprachen. 

1  Jiier  der  über  220  Dialekte  in  KaniLfun  ist  das  Yembä.^  1  'ninirtelbar  evident  wird 
der  Modulcharaktet:  Die  syntaktische  Position  des  Nomens  entscheidet  auch  hier  über 
dessen  Funktion. 
1.  N^a*a  com  ma'a. 
3.  Ma'a  con  mpa'a. 


Difsf  Dinlfkti-  Wfulfii  am  nn  t.iiiiili.iu-ii  <ulci  ijii  I'°if iiiiileskieis  gfcpcodicu.  Im  Ii;ill)uttizifllcii  Diskurs 
kiiisieit  auch  eüie  Aii&cii&piaclie  aus  htauzosiscli  uud  £ug^sc]l.  Laadesspiadie  (uud  voi  allem  .Sclmtt- 
spcache)  ist  das  Fniizösisdie.  Studenten  aus  Afidka  sind  meistens  Expeiten  in  mdueien  Muttetspn- 
chen. 
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Die  spc/ifischcn  Typologien  der  fremden  Sprachen  sind  überwältigend;  von  einer  der- 
artigen Methode  wird  deshalb  \'om  IDozenten  ein  hohe'^  MaC)  an  Flexibilirär  der  Frage- 
stellung und  der  Beobachtung  verlangt.  Die  bbkussierung  aut  den  Artikel  vernachlässi- 
gt andere  Sprachphanomcne,  wie  etwa  das  der  possessivischen  Referenz,  der  Semantik 
des  Vetbs  und  der  hierarchischen  Beziehung  unter  den  Aktanten.  Die  Grenzen  unserer 
Sprache  setzen  hier  die  Grenzen  des  Denkens.  Doch  das  Experiment  lohnt  sich;  und  die 
Hypothese  von  der  Plastizität  der  Libido  soll  sich  schließlich  auch  an  der  rnlust-Um- 
kchrung  des  Dozenten  beweisen:  Ganz  sicherlich  wird  dessen  Geduld  im  Hinblick  auf 
Fehlerkorrekturen  wachsen.  Denn  I^Vhk  r  werden  weiterhin  aufrauchen  —  dann  u'dorh 
nicht  mehr  als  Ausweis  einer  grunds.it/liclKn  l 'nlust  am  Artikel.  Sind  die  Leistungen 
des  deutschen  Artikels  euimal  erkannt,  dann  können  die  Feuiheiten  der  Forinenbildung 
ohne  große  Widerstände  eingeübt  werden. 
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Sebastian  Chudak  (Poznan) 

Trainmg  von  Lernstrategien  und  -techniken  für  die 
Arbeit  an  der  Grammatik  in  Lehrwerken  für  den 

DaF-Unterricht 

Einleitung 

Der  Fremdspiachcnunrerncht  ist  einerseits  von  hesnmmten  1  rudifionen  geprägt,  unter- 
liegt aber  andererseits  standigen  Veränderungen,  die  u.a.  durch  die  Entvi  icklung  neuer 
oder  die  Revision  und  Modifizierung  bereits  etablierter  Unterrichtsmethoden  ausgelöst 
werden.  Auch  neue  Lemtheonen  —  wie  die  kognitiven  und  konstruktivistischen  —  blei- 
ben nicht  ohne  Einfluss  auf  die  Unter  i  oraxis.  Die  Situation  des  Untenichrs  äiuL  rr 
sich.  Das  bedeutet  u.a.,  dass  seine  Ziele  teilweise  neu  definiert  werden.  Zwar  bleibt  nach 
wie  vor  die  kommunikative  Kompetenz  das  Flaupt/ie!  des  Fremdsprachenuntei  richrs, 
es  wird  aiu  r  auch  lut  andi  iv  Kompetenze  n  hingewiesen.  z.B.  auf  die  Fähigkeit  zum 
selbstregulierten  Lernen  (Lernerautononuej.  Die  Lernkompetenz  wird  zu  den  Schlüssel- 
qualifikationen gezählt,  die  es  unabhängig  von  der  aktuell  zu  lernenden  Fremdsprache 
2u  trainieren  gilt  (vgl  Europarat  2001). 

1.  Förderung  der  Lernerautonomie  und  Fremdsprachenlehr- 

werke 

In  letzter  Zeit  werden  auch  immer  häufiger  Überlegungen  darüber  angestellt,  wie 
Fremdsprachenich rwerke  (darunter  auch  T.ehnverke  für  den  DaF-l  nterncht)  bei 
der  Hrreichung  der  oben  genannten  (neuen)  Ziele  helfen  können.  Ks  wird  darüber 
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diskutiett,  wie  man  den  Tcend  2uc  Lemeczentnettheit  und  X^tnetautonomie  in  der  Un- 
tecticfatspcaxis  und  eben  in  den  im  Unter dcht  und  außerhalb  des  Unterrichts  verwen- 
deten Lehrwerke  II  als  wichtigsten  Lehr-/  Lernmitteln  umsetzen  könnte  bzw.  sollte.  Be- 
sonders in  den  letzten  Jahren  wurden  \  ielc  neue  Konzeptionen  für  die  Gestaltimg  von 

Lchrwcrken  entw^ickelt,  die  als  wegweisend  bezeichnet  werden  können  fvp).  C^ick  l')89, 
Schnt  idi  r  1089.  Nodan  1995,  Kicweg  1999  u.a.).  Welche  Knrt  iK  n  vm  .Viironomif  tor- 
dcrndes  Lclicwerk  crtuUcu  soll,  hat  man  allerdmgs  bis  heute  nicht  endgültig  testgelegt. 
Die  Uste  der  zu  erfüllenden  Anforderungen  ist  lang  und  bestimmt  immer  noch  o£fen 
(vgl.  Chudak  2007a:  178ff.). 

Die  Zusammenhänge  zw  ischen  dem  Lehrwerk  und  der  Entwicklung  der  Lemerau- 
tonomie  liefen  aber  klar  auf  der  Hand.  Und  so  ist  von  Lehrwerken  u.a.  zu  \'edangen, 
dass  sie  den  l.ernern  Gelegenheit  da/u  bieten  uln  r  ihre  persönlichen  I.crn/iele,  -weisen, 
-techniken  und  -Strategien,  -ertolgskontroiien  usw.  xu  ii  tlckrieren,  sie  knnsch  /u  hin- 
tertiagen  und  zu  überdenken.  Das  Lernen  muss  also  un  Lehrwerk  unbedingt  themati- 
siert werden.  Lecnstcat^^n  und  -techniken  müssen  sowohl  implizit  als  audi  explizit 
vermittelt  und  trainiert  werden,  so  dass  die  mit  dem  gegebenen  Lehrwedc  arbeitenden 
Lemer  dazu  befiihigt  werden,  ihr  Lernen  (zumindest  teihveise)  selbst  in  den  Griff  zu 
bekommen. 

2.  Die  Rolle  der  Vermitduno  und  des  Trainings  von  Lernstra- 
tegien und  -techniken  im  Kontext  der  Förderung  der  Lerne- 
rautonomie 

Lcrnstrategien  und  -techniken  stellen  uu  Kontext  der  Förderung  der  Lernerautonomic 
einen  äußerst  widitigen  Faktor  dar.  Es  wird  behauptet,  dass  sie  die  wkhti^tai  ,3^^- 
steine"  (Bimmel;  Rampillon  2000:  44£)  sind,  die  selbstgesteuertes  Lernen  übeiliaupt 
ermöglichen,  dass  sie  ein  „konstituierendes  Element  selbstr^ulierten  Lernens''  (Artelt 
2000:  16f)  sind  Man  ist  da\  on  überzeugt  in  ihnen  ein  Mittel  gefunden  zu  haben,  das 
das  Fremdspr-uiu  nU  rnen  rfk  knver  machi  n  k.inn. 

Der  fest  in  den  kognitiven  und  konstruktivistischen  Lerntheorien  verankerte  Be- 
gritt  'Lernstrategie'  ist  derzeit  allerdings  immer  noch  nicht  ganz  eindeutig  definierbar 
und  wird  daher  auch  sehr  heterogen  verwendet.  Eine  Lernstrategie  wird  aber  meistens 
als  ein  (LIandlungs-)  Plan,  eine  Bedingungs-Handlungs-Kombination  au%e&sst  (vgl. 
Bimmel;  Rampillon  2000: 53,  Müller;  Wertenschlag  2002: 51).  Eine  Lerntechnik  ist  wie- 
derum die  Pähi^Eeit,  die  in  der  Lernstrate^ie  c  nthaltene  Handlung  auszufuhren.  Sie  ist 
somit  die  Voraussetzung  für  die  praktische  I Umsetzung  oder  ein  Werkzeug  für  die  Rea- 
lisierung des  in  der  Lernstrategie  enthaltenen  Plans.' 

Zwar  l^leibr  der  Begntf  'l.ernsrr.iti  eie'  nur  ungenau  detinierr,  wi  nn  man  aber  die 
verschiedenen  Lernstrategiedetuutioneii  analysiert,  erkennt  man,  was  für  eine  wichtige 
Rolle  Lemstrategien  beim  Fremdspcachenlemen  spielen.  Man  könnte  sogar  die  Fest- 
stellung wagen,  dass  derjenige  Lemer,  der  ein  reiches  Repertoire  an  Lemstrate^n  und 
^eichzeitig  auch  der  zu  ihrer  Ausfiihrung  notwendigen  Lemtechniken  entwickelt  hat, 


Zu  eiiiei  aushihdicheu  Detiuiüousübeisicht      Dcozdzial-Szelest  (1997: 28fiE)  sowie  Cbudak  (20U7a:  56£t). 
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eine  viel  größere  Chance  hat,  ein  erfolgreicher  Lecner  zu  sein  als  ein  solcher  Lernet;  der 
über  keine  b2w.  nur  wenige  Ler mtrategien  und  -techniken  verfugt.  Wie  kann  ein  Lerner 

ohne  ein  gewisses  strategisches  Wissen  mit  all  den  Aufgaben  uiul  \ii Forderungen,  mit 
denen  er  sicli  beim  Fremdsprachenlernen  konfrontiert  sieht,  zuiechr  kommen?  Egal  ob 
man  neue  W  örter  nJcr  Wendungen  erlernen,  grammatische  Rcgehi  erschlielkn  oder 
sich  einpcigen,  lit-srinimu'  Inti  )rniarinnc  ii  t-mem  1  hu"-  oder  Lesetext  i'ntnfhmrii  möch- 
te, enie  Aussage  zu  einem  gegeljen  i  iieiiia  gestalteii  will,  Sscts  ist  die  1  rage  nach  der 
Vocgehensweise  im  Spiel  Und  ist  man  sich  dann  der  möglichen  zu  dem  gesetzten  Ziel 
führenden  Weg?  nicht  bewusst,  so  kann  der  Lernerfolg  entweder  erschwert  werden 
oder  sogar  auf  der  Strecke  bleiben.  Verfugt  man  aber  über  reiches  Strategiewissen,  so 
kann  man  mehr  und  schneller  lernen. 

Patentrezepte  dafiiir.  wie  man  zu  einem  erfolgreichen  l.erner  wird,  gibt  es  allerdings 
nicht.  Bei  der  X'ieltalt  ilcr  l.ernstrategien  untl  -tcrhniken,  von  deniii  cs  j.i  vinv  sihr 
große  Aiiicalil  geben  kaiui,  da  schließlich  jeder  einzelne  Lerner  beliebig  viele  daxun 
konzipieren  kaim,  ist  es  viel  sinnvolle^  den  Lernenden  ßeispide  und  Venxrendungs- 
möglichkeiten  von  Strategien  imd  Techniken  zu  zeigen,  als  zu  versuchen  ihnen  fertige 
Rezepte  zu  liefern.  Viel  wichtiger  und  sinnvoller  sind  hier  die  Bewusstmachung  der 
eigenen  Lernwege  und  das  Training  von  Strategien  und  Techniken.  Ein  soldies  Vor- 
gehen kann  einerseits  zur  Steigerung  der  Htti/ienz  des  Lernens  und  andererseits  aber 
auch  zur  Stärkung  der  Motivation  und  des  Sclbsu eri raueiis  der  l.erner,  zum  Abbau  des 
Leistungssrresses  beitragen  und  so  beim  selbst-uidiuin  Welterlernen  helfen  (öderes  gar 
erst  ermöglichen).-  Ebeiitalls  wichtig  ist,  dass  die  \erinittlung  und  Bewusstmachung 
der  Lemstrategien  im  Fremdsprachenunterricht  dabei  helfen  kann,  ineffektiven  Lern- 
routinen vorzubeugen,  Leistungssch\rächen  abzubauen  usw.  Daher  sind  Angebote  von 
Lern-  und  Arbeitstechniken,  die  zi.r  !  !i.  r  iusl)ildung  autonomer  Lernformen  und  -Stra- 
tegien ftihren  können,  von  besonderer  Bedeutung  (vgl.  Beirat  Dab  1097:  21). 

Dies  gilt  selbsr\erstandlich  auch  fiir  die  Arbeit  an  der  Grammatik,  die  nicht  selten 
für  einen  i)es<)iuic  rs  schwierigen  Lerngegi  iisr.uu!  gehalten  wiril.  Im  Ki  mtext  dt  r  Arbeit 
an  der  Ciranimatik  sind  das  vor  allem  die  in  die  Gruppe  der  direkten  Strategien  gehö- 
renden Strategien,  d.h.  „strategies  for  dealing  with  die  new  language"  (Oxford  1990: 
15f£)^  die  im  Unterricht  thematisiert  werden  müssten.  Es  sind  vor  allem  Gedächt- 
nisstcategien,  die  beim  Speichern,  Finden  und  Abrufen  von  Informationen  behilflich 


^    Iii  dei:  tacliliteiaUii  bestellt  lu  Bezug  aut  die  i  iage  danadi,  ob  Leimtiategieu  uud  -tecliuikeii  lem- 
bu  und  voi  aUetn  aber  lehibau  sind,  w«dei  Klaibeit  noch  Eini^seit  So  befuEchtet  nuui,  dass  es  sidi 

Iiifilx'i  um  fiiic  wcilcif  \[<)(lc  in  dci  rK'iiiilspi.icliciHlidiiklik  li:in(l<-lii  kriniilc,  r  il  xiii  Ziiiikkllrlltllllg 
uud  weist  d.ir.iut  liiu,  dass  es  ,^ocli  eines  erheblichen  I  nischuugsaiihv.auds  bediuleu  wud,  uin  uutec- 
iicht8tcagt:i]iige  Konzepte  zu  entvriclcehi"  tind  dass  „(.  |  erst  einmal  festzustdien  ist,  ob  bzw.  inwieweit 
'Stntegit-n'  iiberhatipt  vetmittdt  WctcU-n  juiisscn"  (Ziinnu-iiuann  100":  11)0)  Iis  ist  j.i  si  hlicIJlii  Ii  uocli 
nicht  bewiesen  woideu,  dass  eine  explizite  V'euuitduug  dci  Lemsliategjieu  uud  -teduiikeu  zu  enm'aileteu 
Etgebnissen  (vor  allem  zut  Vediessetung  der  Lemeigebnisse)  föhxt  Dabei  ist  unbestritten,  dass  Föide- 
cuiigsptogiauime  Effekte  bmigeu,  abei  -  wie  Kiapp  (1993:  304)  feststellt  —  „Ausmaß  und  Stabilität  der 
Vei.-indt'iiingfa  lasseil  sehr  zu  vvüiisclieu  iibiig  " 
^    Zu  veisciiiedeueu  fJassitikatiousvoischlageu  vou  Lemsuategieu  vgj.  Chudak  (20ü7a:  62£t). 
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sind,  und  kognithne  Sttategien,  die  dem  Lernet  ermöglichen,  die  Sprache  cezeptiv  imd 
produktiv  2u  verwenden. 

Die  Entw-icklung  des  autonomen  Lernens  s;inu  der  Bewusstmachung,  der  Vermitt- 
lung und  dem  Training  der  Lernstrategien  und  -techniken  ist  zwar  eine  schwierige,  aber 
doch  notwendige  \utg;ibe,  die  „nicht  über  einige  allgemeine  Trainingsprogramme, 
soniirin  nur  ül)cr  eme  \'ielzahl  kleiner,  mehr  oder  minder  tachspezitiseher,  duluknsch 
gelenkter  Übungen  zu  losen  ist"  (Artelt  2l)ÜU:  16).'  Iis  ist  dabei  zu  betonen,  Jass  es  kei- 
nesw^  nur  Hin\(reise  im  Sinne  von  „was  man  machen  muss,  wenn  man  etwas  lernen 
möchte''  (Metzig;  Schuster  2000: 5)  sein  sollen,  sondern  viehnehr  „ein  Angebot  (at  den 
Lernenden"  (Dessehnann  1988:  I  SO),  d.h.  „was  man  machen  könnte,  um  denLempro- 
zess  effizienter  zu  gestalten  und  seine  Ergebnisse  zu  verbessern". 

F.ntsp rechende  Angebote  müssen  auf  die  gesamte  vorgesehene  Ternzeir  \erteilt 
werden,  schnrrweisi  und  systematisch  in  )ede  ( 'nterrichtsstvuide,  m  alle  l 'nfernchrsphii- 
scn  cuigebaut  sowie  gezielt  geübt,  kuntuiuicrlich  wiederholt  und  regehtiaijig  kontrolliert 
werden.  Bei  ihcet  Einfiihiung  sollen  die  Letner  vom  Lehrer — selbst  wenn  et  etfiihsenet 
ist  imd  einen  Überblick  über  die  Viel&lt  der  Lernstrategien  hat  -  nicht  belehrt  werden. 
Vielmehr  soll  ihre  Initiative,  ihre  Er&hrung  miteinbezogen  werden.  Gefordert  wird 
der  integrati\'e  Einsatz,  was  bedeutet,  dass  Lerntechniken  handelnd  erworben,  anstatt 
in  Thcorielektioncn  gelernt  werden  müssen  (vy}.  Rampillon  1'^''3:  18,  1994:  75ff.,1996: 
124ff.).  So  haben  dieienigcn  1  rainingsprogrammc  die  besten  F.rfolgschancen.  in  denen 
die  Lecner  sowohl  den  I  linsatz  der  Strategie  üben  („blind  traming"),  als  auch  in  K.ennt- 
nis  dessen  gesetzt  werden,  wie  ihr  Autbau  und  ihre  Widrung  ist,  in  welchen  Bereichen 
sie  anzuwenden  ist  und  welche  Transfermöglichkeiten  der  Strategie  es  gibt  („informed 
training")  (vgl.  Bimmel  1993: 10,  Drozdzial-Szelest  1998:  57).  Die  Förderung  der  Ler- 
neiautt)nomie  und  die  Entwicklung  individueller  Lernstrategien  '  i  i  1  techniken  ist  nur 
dann  möglich,  „weiui  die  Lerner  angehalten  und  befähigt  werden,  über  die  (eigenen) 
Lernwege  nach/udenken,  Selbsrbei  »bachmngen  anzustellen,  ihre  Gedächtnislcistung  zu 
reflektieren,  über  die  Zweckmaiiigkeit  des  Lernens  im  unteriichtlichen  Hrtahrungsiuis- 
tausch  zu  reden"  (Loschmaiin  1993:  59)  und  nicht  nur  gelenkt  bestmuiite  Lernliaiid- 
lungen  nachahmen  oder  bestimmte  Lösungswege  ved>al  vermittelt  bekommen  (vgl 
Desselmann  1988: 153). 

3.  Lernstrategien  und  -techniken  und  die  Arbeit  an  der  Gram- 
matik 

Die  Stellung  der  Cnammatik  im  Fremdspracheunterricht  hat  sich  in  der  \crgangen- 
heit  je  nach  vorherrschender  Unterrichrsmcthode  immer  wieder  geändert  (\'gl.  Neuner; 
Hunfeld  1993).  Im  heute  immer  noch  ikniillen  konuiiunikarnt  n  Ansarz  isr  UR  hr  d.is 
Beherrschen  der  Grammatik  dai>  ii.iuptziel  des  L  nterrichts,  sondern  die  Liitwicklung 
der  kommunikativen  Kompetenz  des  Lernets.  Dies  bedeutet  aber  nicht  den  völligen 
Verzicht  auf  die  Arbeit  an  den  Grammatikkenntnissen,  da  schließlich  der  Mangel  an 
entsprechendem  Wissen  die  Kommunikation  stören  kann.  Um  sich  in  einer  Fremdspra- 

*    \  gl  z  ß.  die  Aulgabeutjpologie  zum  autoiiomeii  Lemeu  von  Kampillou  (2000). 
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che  vetständigen  zu  können  genügt  selbstverständlich  nicht  alleine  ein  ceicher  Wort- 
schatz. Notwendig  ist  auch  ein  bestimmtes  aktives  grammatisches  Wissen«  um  richtige 

Sätze  bilden,  \  crsrchcn  und  miteinander  verknüpfen  /.u  können.  Da  die  Grammatik,  im 
Sinne  der  Beschreibung  des  sprachinneren  Regelsysrems,  Hilfen  zum  Erwerb  und  zur 
Anwendung  einer  Sprache  und  Hinsichten  in  spnichhche  Geset/rmiif'iekeiten  gibt,  ist 
sit*  im  Fi"t'mdspi;u"hc'nunrerrK"ht  um  erzu  htbar.  Sie  kann  alk-rdings  —  w  iv  u  i.  I  bim  kc 
und  Steinig  (2(JU2:  i54Ü.j  beiiierkeii  -  tür  verschiedene  Lctiitypen  einen  uiireib.ehiedli- 
chen  Stellenwert  haben,  z.B.  w'tcd  bei  den  kognitiv-analytisch  geprägten  Lemern  die 
Forderung  nach  Grammatik  stärker  sein  als  bei  den  imitativ-ganzheitlich  geprägten.  Im 
Übrigen  kann  es  im  lernerzentrierten  und  auf  die  Entwicklung  der  Lernerautonomie 
gerichteten  Fremdsprachenunterricht  angemessene  Zugri£Esweise  auf  Granunatikar- 
beit  niciit  geben. 

( irammatische  Regeln  bissen  su  h  aut  verschiedene  Art  und  Weise  finden.  Im  Kon- 
text der  I'ördcruiig  der  Lernerautünomie  scheinen  der  uiduktive  Weg,  also  das  selbstän- 
dige Herausfinden  der  Regel  durch  die  Lemer,  bzw.  die  gelenkte  Induktion,  bei  der  die 
Induktion  der  Lemer  vom  Lehrer  gesteuert  wird,  optimal  zu  sein.  Rampillon  (1996:  51) 
bezweifelt  jedoch,  dass  selbstständige  Lemer  einen  solchen  Weg  gehen,  wenn  sie  nicht 
in  der  zielsprachlichen  Umgebung  leben.  Sie  behauptet  sogar  etwas  provokativ,  dass 
„selbständig  lernende  Schüler  einen  anderen  Weggehen:  sie  schlagen  in  einer  Ciramma- 
nk  oder  in  einem  anderen  Werk  nach,  d.h.  sie  arbeiten  deduktiv."  F.s  ist  also  gai  niclit  ihr 
Ziel,  die  granimatischf  Regel  selbständig  herauszufinden.  Sie  wollen  lediglich  du  sc  1-le- 
gel  finden  (durch  Nachschlagen)  oder  wiedetholen,  möglichst  gut  und  schnell  behalten 
bzw.  festigen  und  anwenden.  Damit  das  mö^h  ist,  müssen  sie  aber  über  bestimmte 
Kenntnisse  und  Techniken  verfugen,  wie  z.6.: 

•  verschiedene  Arten  vnu  grammatischen  Nachschlagewerken^  kennen  (grammatische 
Übersichten  innerhalb  der  Schulbuchlektion,  in  das  Lchrwerk  integrierte  Grammati- 
ken, lehrwerkunabhiingige  Cirammatiken  sowie  grammatische  rbungshefte), 

•  den  .Vutb.iu  du  scr  Nac  hsehlagi  werke  nach  grammarischen  Bereichen  sowie  dif  Funk- 
tion ihrer  i  cile  (^Beispielsätze,  Regeltormulierung,  Ausnahmeregelungenj  kennen, 

•  Inhalts-  und  Stichwortverzeichnisse  benutzen  können, 

•  verschiedene  Darstellung^techniken*  (Symbole,  Druckarten,  Diagramme,  Tabellen, 
„visuelle  Mets^hecn"  etc.)  zu  interpretieren  und  anzuwenden  wissen. 


Ziiiuncimiiiiii  flORS:  1  ill  )  li.ili  im  Kontext  <lrs  niitoiiomcn  Lriin  ii^  <  inr  ,,.Srlbsi]c-i iij.',r;unm,nik"  (ni 
die  beste  V  auaute,  da  sie  duicli  tiulaclüieit  (\eiweuduuggeläuiigi  i  \\  oiiei,  kuize  Salze  b/w.  Satzteile, 
amdiaaliche  und  konkiete  Ausdnicksweise,  etc.),  Obeiskhdidilceit  und  Ordnung  in  der  Gliedeiung, 

Kürzt"  tliul  Pi  iiiiil  /U'- lic  Sliinul.iii/  'S  i'isl.iii(liiislt)i<l<'Hi(lc  Mfikiii.ilf,  '^'ilimücl,  die  (U-n 

Leser  aiuegeii  uud  persönliche  .\iileiliialuue  hervorruieu)  gckcmi/eiclmet  ist,  Eiiie  solche  Selbstlem- 
gtammatik  bietet  dem  Lernet  vor  dlein  aber  «idi  noch  die  M(>gli<-likeit  zur  sdbsßndigen  Zielsetzung 
(produktive  und  leztptivt-  Zitlt-)  \'ol.  umli  Hiyd  {199~  tt.)  tU-n  lüocnsihaht  n,  iihti  lUt-  fiuf 
„Sdbsdetngmuuiatik"  vcrtügcu  sollte  („^^usduuilicbkeil  der  D.ii:slcU(iug  uud  Koukirllicil  durcli  Ver- 
wendung von  Abbilduugeu,  Ausfuhdichkeit  in  der  Darstellung  der  als  wichtig  erachteten  Flementp  und 
danül  \'eist:indhclikeit,  Behaltbiukeil,  .\iiweiidbaikeit") 

\'gl.  I'iiuk,  Kofiiig  (1991:  73tt.)  '/.II  (Ifii  Mögliclikeiteii  luid  BfiU-iiitiug  dfi  \  isiKilLsiennig  granuna- 
tischer  Suuktureu  sowie  Blei  (1996:  123t.)  zu  Aiiiemotecliuikeu  uud  iusbesoudete  sog  Zeicheavei-fahrpn, 
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•  grammatischeTecminolügie  (mindestensdieeleinentarengfanmuitischenBezeicIutan- 
g^n  und  Fachausdriicke)  kennen  bzw.  edcennen, 

•  gcaunmatische  R^ln  lesen  und  ihie  Datstellungpn  ^ustei;  „Eselsbrücken",  Sche- 

m  ir.i,  t  rc.)  deuten  können, 

•  sich  nur  sog.  „Eselsbrücken"  l>/\v.  „Merkversen"''  (sowolil  akustischet  als  auch  opti- 
scher und  systematischer  Art)  /u  lielieii  w  issen, 

•  verschiedene  Übungs formen  und  Spiele"^  keimen, 

•  Mtnd-M^s  anfertigen  können', 

•  ein  gtanunatisches  Meddieft  fuhten. 

Nichtsdestotcotz  ist  es  wichtig  und  lohnend,  die  Lernet  selbständig  Gesetzmäßigkeiten 
finden  zu  lassen,  da  letztendlich  die  so  gefundenen  Regeln  schnellef  und  bessec  behalten 
wecden.  Außerdem  weisen  Punk  und  Koenig  (1991: 114ff.)  darauf  hin,  dass  man  so  ei- 
nigen Problemen  im  Unterricht  vorbeugen  kann,  die  dadurch  entstehen,  dass  die  lirklii- 
rungen  in  Lehr  und  Nachschlagewerken  sprachlich  kompliziert  sind.  Begriffe'  enthal- 
ten, die  den  l.enurn  unbekannt  sind,  knapp  gehalten  werden,  dcmotixierend  gestaltet 
sowie  abstrakt  und  ohne  zusätzliche  Hinweise  tormuliert  sind.'"  Weiterhin  behaupten 
sie,  dass  „praktisch  alle  l'ormen  der  Regeidarsrellung  flir  bestimmte  Lernert)pen  Nach- 
teile bringen  und  damit  nicht  ideal  sind.  Warum  also  nicht  eine  eigene  Version  der  Ler- 
net zulassen  oder  zumindest  einen  Prozess  der  Regelfindung  ermöglichen,  der  in  seiner 
Transparenz  schon  während  der  Entstehung  ein  Verstehen  sicherstellt?"  (ebd.). 

In  diesem  Zusammenhang  posmlicrt  Rampillon  (1996:  60)  ein  sog.  „Sechs -Schritte - 
Programm",  das  man  im  Unterricht  den  Lernern  \'orschlagen  kann  und  das  sich  in 
Kurze  so  darstellen  liisst:  1 .  Wruk'u'ht'n  tler  Beispielsätze,  2. 1  ler.iussurheii  der  Ähnlich- 
keiten, 3.  Herausschreiben  und  Segmentierung  der  als  ähnlich  identitizierten  Satze,  4. 
Ordnen  der  einander  entsprechenden  Satzelemente,  5.  Madderen  der  Schlüsselwörter, 
6.  Formulierung  der  R^d  sowie  gg£  der  AusnahmetegeL  Fimk  und  Koenig  (1991 : 124) 


Z  R.  F.s<'lsl)iiirkfn  zm  I'imlimg  des  Gcmis  des  Siihstniitivs  „Tiiiii-oliea-ma-ment-iim"  odci  ,,Ht'il-keit- 
sciiait-iou-uiig"  (Huueke;  Steiuig  2UÜ2:  139);  iüue  äluiliche  iäiuktiou  eiiiillen  Meiksätze  mit  Pli^mr.isi- 
tnamen  fiir  untxennbate  Verl>pcäfixe  er-,  vpt-,  iniss-,  emp-,  be-,  zei-,  ge-,  wie  z.R:  „Et  vexmisst  I - 
Zfigf."  (Speibei  1993:  24)  oder  Meik%'eise  wie  „uiit,  u:icli,  vou,  zu,  ans,  st-it,  In-i  -  bestiuuueu  slt-t^  den 
Fall  Nummer  drei"  (Blei  1995:  38);  Vgl.  auch  Notdkämpet-Sdileidier  (1998:  83£t)  sowie  Speibec  (1993; 
19£f.,  1989)  zu  visuellen  uiid  akustisclieu  Muemotechuikeu. 
luteiessaute  Beispiele  kieifuc  liefern  Funk;  Koenig  (1991;  94:f£). 

Kirkclci  i'  lOO"  ""|(  I  \crliin  die  \iisii  lii,  dis-;  ,.\fitul-\r  ips  /iit  \  <Tiui'irli  «ulu  Imii"  von  cir.Hiiiii.ilisrlion 
Piobk'uifil  und  ziii  getbthuusiieiimUicheu  Uaislelliiug  vou  Zusaiiuiieiiliaugeu  verwendet  weiden 
können."  Die  Lernet  können  m^fbidert  werden,  die  sdbständig  erschlossene  Reg^  in  dieser  Form 

((•sl:'idi:illfii  ITiltc  dci  Mmd-\ri[)s  wt-nlt-ii  —  iilmliili  wie  bei  d<'i  Wnrls«  lintyiiibcit  —  bcsliinnilc  In- 

loimalioueu  deutlich  zusammeugetasst,  .ikzeutiiieit  imd  bessei  memoueibai  gemacht.  Vgl.  auch  Lewis 
(2000: 173f.). 

ßiiizkunun  (2004  l')8tT)  stellt  ui  dit-st-m  Ziisanunealuino  fest,  dass  „luei  [.  .]  manche  Lehxet wie  Aizte 
[sind],  die  ilirc  Paticutcu  erst  i(-<  In  krank  machen."  Die  Bcsläligiiiiig  seiner  Hypothese  sieht  Butzkauuu 
u.a.  in  den  folgenden  .Auss  igen  von  Ftemdapcadienlecnefn:  „Vides  hatte  ich  verstanden,  wenn  man 
es  mir  nicht  erkläit  li:Ht<  I  I  ,  „I  wish  he  [Coleädge]  coidd  expl  iin  Iiis  explanatioii "  (Byion), 
„Giaiiunai'  was  explaiued  m  tlic  muther  tougue  but  the  moce  she  explaiued,  die  less  we  luiderstood." 
(Doiodiea  S.). 
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formuliecen  es  noch  kompakter:  „Satnnieln  —  Ordnen  —  Systematisieren"  (SOS),  wobei 
Funk  (1993: 142f.)  hierfür  die  folgende  Voi^hensweise  verschliß: 

1.  Beispiele:  sammeln  (z.B.  aus  Texten  entnehmen,  markieren,  etc.)  -  analysieren  (Analo- 
gien erkennen),  ordnen  (nach  vorgegebenen  oder  selbsteifiuidenen  Kriterien)  —  sy- 

stcmansieren  (z.H.  xusammensrellen  in  Listen), 

2.  Reut  in:  e  rkennen  (durch  (  ")rdnen  der  IV  ispiele  i  —  t^'drmulieren  1 1  h  p»  ifhcsen  iii  l^e/ug 
aut  die  mögliche  Regel  aufstellen)  -  uberpcutcu  (die  autgesrelirc  llypotliesc  z.B.  nur 
anderen  Letnern  besprechen,  mit  der  Regel  in  einem  grammatischen  Nachschlage- 
werk oder  im  Lehrwerk  vergleichen  und  ggf.  verifizieren), 

3.  Übungen:  Ziel  und  Weg  verstehen  —  durchfiihren  -  kontrollieren. 

Da  das  autonome  Lernen  nicht  das  Lernen  in  Einsamkeit  bedeutet,  muss  man  auch  an 
dieser  Stelle  darauf  hinweisen,  dass  genauso  wichtig  wie  die  selbständige  Suche  nach 
der  Regel  auch  die  Zusammenarbeit  mit  anderen  Lernern  bei  der  Erreichung  dieses 
Ziels  hilfreich  und  ettekrn'  sein  kann.  I 'nd  sn  selila^t  Ilevd  (1991:  \75]  ein  Model!  zur 
Einfuhrung  grainniatischer  hrscheiniuigeii  iin  lerner/eiUrierten  l  iiterrichr  \  or,  das  iin 
Groljen  und  Ganzen  dem  von  RiimpiUon  (vgl.  obenj  ähnlich  ist,  das  aber  z.B.  um  den 
Meinungsaustausch^^  in  der  Muttersprache^  über  die  selbstgpfondene  Regel  eigänzt 
wird.  Auch  bei  Keller  (1997:  28)  findet  man  einen  Hinweis  auf  die  Verwendung  der 
Muttersprache,  die  bei  der  Eschließung  der  Regel  helfen  kann  (der  Lemer  kann  nach 
Ähnlichkeiten  und  l  ""nterschieden  zwischen  der  Muttersprache  und  der  Zielsprache  su- 
chen) wie  auch  auf  die  \'envendung  der  Partner-  bzw.  Gruppenarbeit  (erstellen  von 
Aufgaben  hir  Klassenkammeraden).'^ 

Angebracht  ist  an  dieser  Stelle  auch  die  RetlexiDii  darül)er,  wie  man  sich  die  gram- 
matische Regel  am  effektivsten  und  gleichzeitig  vielleicht  auch  am  leichtesten  aneignen 
kann.  Nach  Rampillon  (1996:  61)  sind  dabei  folgende  Schritte  möglich:  1.  die  Regel 
lesen  und  zu  verstehen  versuchen,  2.  die  "Regitl  mit  Beispielsätzen  vergleichen,  3.  das 
jeweils  Wichtigste  markieren,  4.  die  Beispielsatze  abschreiben  und  selbständig  segmen- 
tieren, 5.  Markierungen  vornehmen,  6.  die  Beispielsätze  laut  vorlesen  und  zu  behalten 
Ersuchen,  7.  nach  weiteren  Beispielen  suchen  (z.B.  im  Lehrbuch),  fj.  die  Kegel  samt  den 
Beispielen  m  das  grammatische  Merkheft  eintragen. 

Einen  anderen  Vorschlag  macht  die  Arbeitsgruppe  „Deutsch  Konkret"  (1993:  •44f.): 
Die  Lemer  sollten  Spickzettel  erstellen  (sog.  „Spidcatik*^  da  sie  in  der  Regel  so  konzi- 
piert werden,  dass  sie  fiir  die  Lemer  übersk:htlicher  sind  als  Grammatikdarstellungen  in 

"  Eiueii  mieiess^uitexi  \  oischlag  tut  die  Aibeit  au  besoudeis  sdiwieugeu  giaumiaüscheu  Suiiktuieu  be- 
sdueibt  Wilcsjniska  (1999:  241£),  die  o.a.  daisnif  hinweist»  da»s  es  stnuvoll  ist,  obei  den  SteDenwett, 
den  die  Lemci  dci  Gi  iinm  niL  ^^iisdudbea,  sowie  übet  die  Funktioa  des  Gtammatik  odei  mö^idte 
Acbeitsweisen  au  ilu  zti  HiskiUieien. 

Besonden  bei  weniger  forigesdinttenen  Lemem  ist  det  Einsatz  der  Munetspndie  zu  befuxwoiten, 

da  dies  lUe  Möglit  likeii  st  h.iHt,  „ilim  h  Ix-wussu-  Sj>i:u  liveigleu  he  tatioaellei  zu  letnen  und  Feblet  ZU 
venucid<-n"  (Funk;  Kucuig  1991:  34)  und  die  Iutetlciru2gclalu  zu  miudcm. 

Bimmel;  Rauipillou  (2000:  70)  mefhpn  hiex  an,  dass  es  telativ^  selten  passiet t,  dass  Elemente  det  Ziel- 
spcache  uud  dei  Aliitti  i-(>i  iche  identisdi  odei  pataDel  sind.  Dicei  Ansicht  nach  isi  «iiese  Stiategie  nui 
mit  Voisicht  :iii7.ii\veudeu,  bz«  sie  soll  vetwendet  wetden,  um  Untetscliiede  zwischen  den  Spxachen 
deudich  zu  madieu. 
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einem  Lehebuch.  Die  Lerner,  die  so  eine  persönliche  Grammatikdarstellung  anfertigen, 
beherrschen  den  Stofif  nicht  nur  schneUei;  sondern  anatysieren  ihn  auch«  er&ssen  ihie 

iiKli\  iJucllcd  Lcnisclnvierigkeiten,  stellen  den  Lernstoff  ökonomischer  da^  spaten  so 
Zeir  Ih  i  der  Wiederholung  und  starken  ihr  Selbstbewusstsein. 

\ucli  Sperber  (1993:  l'Mt.,  l')89)  liefert  einige  Anregungen  Iii r  Techniken,  die  die 
( jedachrnisleistung  steige  rn  können.  Kr  sehliigr  vur,  tuv  In  srnnrnte  gr.uiim.insehe  VU.i- 
nomcnc  gleichbleibende  Symbole  zu  wählen  und  sie  bei  Lernptobleinen  in  eine  assozi- 
ative Verbindung  mit  dem  zu  edemenden  Stoff  zu  bringen  {^3.  einen  Gewichtshebec 
för  starke  Verben)".  Andere  mög^he  Techniken  sind:  das  Anfert^n  von  Kontrastiv- 
zeichnungen (sie  sollen  2.B.  den  Gebrauch  des  Hilfsverbs  'sein'  begründen),  pantomi- 
mische Darstellung  (so  kann  man  z.B.  die  Handlung  von  sog.  'sein'  \  erben  darstellen) 
oder  der  Rinsat/  von  Sprichwörtern  und  Spruchen  (da  Renn  antl  Rh\  thmus  ?usar/lich 
eine  gei.laL"lirnisunrei"sru t/ende  Funktion  hahenj.  So  entsti  hi  n  interakriw  C  jetiachrnishil- 
dcr,  die  euie  sehr  zuverlässige  Gedachtmsspur  hinterlassen  und  Assoziationen  zwischen 
bestimmten  Wörtern  und  einer  grammatisdien  R^l  edeiditern.^' 

Selbstverständlich  darf  man  beim  Lernen  grammatischer  Regeln  weder  auf  Übungen 
noch  auf  Wiederholung  oder  auf  den  kommunikativen  Gebrauch  verzichten,  denn 
„auch  Grammatik  muss  sich  erst  einschleiten,  wenn  man  sich  sou\'erän  in  einer  fcemden 
Sprache  ausdrücken  will"  (Ahrenholz;  Ladenburger  1993:  34)  ."^ 

Zusammenfassend  kann  man  sagen,  dass  folgende  l.ernsiraiegien  imd  Lerntech- 
niken für  die  -Vrbeif  an  der  C  lnimmatik  den  Ivernern  un  Fremdsprachenunterricht  ver- 
mittelt bzw.  bewusst  gemacht  sowie  impUzit  und  explizit  triuniert  werden  sollten: 


Spctbei  (1993:  2011.)  ucuut  zalüicidic  Beispiele  vou  Mueuiolcduukcu  lüi  ihs  Behallcu  dci  Slamin- 
foimea  dec  uncegdmaßigen  Verben,  Vetben  mit  seia  als  Hfl^vetb,  Vetbea  mit  Dathr-E^naiiig  Vgl. 
auch  Prokop  (1993:  16)  iiud  ClnuL»k  (2<Hrb). 

'»  V^  auch  Noiclk.inipei-SclJfKlifi  (1998:  8311)  sowie  aiudak  (200-^1,:  411). 

^*  Vg^.  Heyd  (1991:  18U£t)  u.a.  zu  det  Rolle  imd  zu  deu  Alten  dei  GiaiumaükübiuigeiL 
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In  einer  Grammatik  nachsclilagen 

1 

Arten  der  NachsctuageweiKe  kennen  lernen  (Ubersichten,  Register  im  Lehr- 
wedk,  lehrwerkunabhangige  Gmnunatik,  etc.) 

mtccli 

Aufliau  der  Nachschlagewerke  kennen  lernen  (Verzeichnisse,  Teile,  Beispiele, 
Regeln,  Symbole,  DarstellungsU  t  hniken,  Terminologie,  etc.) 

:len 

icher  Regeln 

l  mgang  mil  Nachschlagewerken  üben 

Rege] 

n  sclbststiuidig  herausluidcn 

Beispiele  sammeln,  vei^g^ichen,  ordnen  (z.B.  „Sechs-Schntte-Programm" 
oder  „SOS-Metfaode*0 

Regelmäßig^iten  herausfinden,  maikieien 

Her:nis 
gramm 

Lcrnlci 

Regel  bzw.  Ausnalimercgel  iormulieren,  überprüfen  und  ggf.  rcxndicrcn 

—  • —  —   

Regem  und  oder  Beispiele  laut  lesen/  'Wiederholen 

Nacli  Welteren  Beispielen  suthen 

Rcgeba/  Piiradigmeu/  Beispiele  auswendig  lernen 

lisclsb rücken/  Merkverse  suchen /erfuidcn 

GtMnmatikflbui^ien  lösen 

Lösungsschlüssel  zu  Grammatikubuni^en  verwenden 

mit  der  Mul tersp räche /anderen  1 'remd sprachen  veis^chen 

M)nd-Map>  oder  andere  graphische  Hilfen  anfertigen 

Ci ramm aiik spiele  spielen 

Graimnatiklicü/  Merkheft  füllten 

Grammatiklemkarten  anfertigen  und  damit  üben 

c 

„Grammatikspickzettel"  anlegen 

kontex^bunden  lernen  (z.B.  Geschichten  erfinden) 

a 

a> 

ü 

mnemotcduiische  Lemhil&n  (interaktive  Gedächtnishildei)  suchen/  verwenden 

S 

c 

u 

sich  gegenseitig  abfragen 

eigene  l 'Innigen  entwerfen 

lab.  1:  Lcmstratcgicn  und  Lcmtcchiukcn 


4.  Training^  der  Lernstrategien  und  -techniken  för  die  Arbeit 
an  der  Granrniatik  in  ausgewählten  Grund-  und  Mittelstu- 
fenlehrwerken  für  DaF 

Im  Folgenden  wifd  die  Zusammen&ssimg  dec  Ei^bnisse  dec  Analyse  einigef  Gnmd- 
imdMttelstufenlchrwcrkc  für  DaFptäsentieit,  dievondc  ii  ic  wciligcii  Verlagen  allesamt 
W'egen  systematischer  Vermirrlung  von  T.crnsttategicn  und  -rcchnikcn,  der  F.infiihrung  in 
das  Thema  „Lernen  lernen",  der  l'orderung  des  eigensrimdigen  und  effizicnrcn  Lernens, 
der  I  Icränfüluuiig  der  Lerner  ;ui  die  L  bernalune  der  N'enuitwortung  iiir  das  Lernen  so- 
wie zur  systematischen  und  selbständigen  Evaluierung  des  (Telernten  und  wegen  Trans- 
patenz sowie  einer  übersichtlichen  tind  klaren  Struktur  tngc  pdesen  werden^'':  „Stufen 
International"  (Klett  1995),  „Delfin"  (Hueber  2001),  „BcrHnet  Hätz"  (Langenscheidt 

'     \  gl.  eutspiecheude  V'eilagsptospekte. 
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2002),  „Sowieso"  (Langcnschcidt  1994),  „Gcni@l"  (Langenschcidt  2002),  „Optiinal" 
(Langeoscheidt  2004),  „em"  (Huebec  1997),  „Unterwegs"  (Langenscheidt  1998). 

Für  die  Untersuchung  galt  die  Hypothese:  Die  ;ui;ilysic  itcn  Lchtwetke  leisten  einen 
lieinag  zur  Förderung  des  autonomen  Tremens  im  Bereich  der  Grammatik.  Besondere 
\utnierksamkeit  giilr  daliei  dem  Training  von  entsprechenden  l.ernsrraregien  und  -tech- 
nikt  n  i's.  rhrrsuhr  m  3.1.  Iis  sollte  euierseits  eine  quanrir.irne  f.\n/ahl  entspri-chender 
Inhalte  und  ilauti^kcit  ihres  \brkonimens}  und  andererseits  eine  qualitative  Analyse 
(Art  und  Weise  der  Gestaltung  entspcechendet  Angebote)  sein.  Die  folg^den  Frag^ 
sollten  dabei  beantwottet  werden:  Wird  die  Arbeit  an  der  Grammatik  in  den  gewählten 
Lehrwerken  thematisiett?  Werden  die  Lemer  an  die  selbständige  Arbeit  an  der  Gram- 
matik herangeführt,  indem  ihnen  Lernstrategien  luid  techniken  implizit  und  explizit 
vermittelt  werden?  Sind  die  entsprechenden  \ngehote  adressatengerecht,  d.h.  an  Mög- 
lichkeiten und  Bediirfnisse  erwachsener  Lerner  angepasst?  Im  Anschluss  an  die  Analyse 
der  Lehrwerke  sullte  auch  nuch  überlegt  werden,  ob  und  wie  die  ggf.  autgedeckten 
Defizite  behoben  werden  könnten.*" 

Die  durchgeföhrte  Analyse  der  ausgewählten  Lehrwerke  hat  die  Annahme  bestätigt, 
dass  diese  Lehiwerke  zur  Förderung  der  Lernerautonomie  im  Beteidi  der  Grammatik 
beitragen.  Die  Ergebnisse  der  l  ■ntersuchung  sind  dabei  ein  Beweis  dafür,  dass  dies 
nicht  immer  optimal  g^eschieht.  Zwar  wird  in  den  untersuchten  Lehrwerken  das  Ler- 
nen der  Grammatik  thcmalisiert,  /wAt  spnclil  man  Iiier  explizit  über  entsprechende 
Lernstrategien  und  -techniken,  dennoch  aber  muss  niiui  teststellen,  dass  entsprechende 
Angebote  entweder  nicht  systematisch  bzw.  ausreichend  häufig  vorzufinden  sind  oder 
sie  weisen  Mängel  au^  die  allerdings  mit  relativ  einßu^en  Ivlitteln  behoben  werden  kön- 
nen. Viele  Angebote  sind  obendrein  nicht  adressatengerecht.  Dennoch  sind  die  unter- 
suchten Lehrwerke  (hier  vor  allem  „Stufen  International",  „Berliner  Platz",  „Sowieso", 
„em",  „Geni@l",  „Optimal"  und  „Unterwegs**)  im  Großen  und  Ganzen  als  eine  recht 
gute  Tblfe  bei  der  Förderung  der  Autonomie  im  Bereich  des  Grammatiklernens  zu 
bewerten. 

4.1  Exj^ites  Training  von  Lemstrategien  und  -techniken  für  die  Arbeit  an  der 
Grammatik 

Das  Lernen  der  Grammatik  wird  in  sieben  det  acht  Lehrwerke  thematisiect.  Dies  erfolgt 
sowohl  in  speziellen,  dem  Thema  „Lernen"  g^idmeten,  Zwischenkapiteln,  in  Form 

von  im  ganzen  Lehrwerk  verstreuten  Lerntipps,  in  Lektionen  zum  Thema  „Ein  Leben 
lang  lernen"  u.a..  Line  Ausnahme  stellt  lediglich  das  l.elmverk  „Deltin"  dar,  da  man 
hier  keinc-n  einzigen  expliziten  Hinweis  auf  entspiecliende  Strategien  bzw.  Techniken 

^'^  £s  ist  au^umeikeu,  dass  eiue  aiit  diese  Alt  uud  Weise  (huchgetiilute  L^uteisucluiug  uiid  Beiiiteiluug 
von  Lehtwetbra — sdbst  wiin  nod*  so  detaiOietr  und  sorgt al  i  ig  etatbdtet — weitgehend  subjektiv  bleibt. 
Dem  .\iiioi  ist  iliiu  h:nis  howTisst,  dass  die  Melhodt-ii- riiangiilaiion,  il.l».  die  Etginziing  dct  .uilumd 
von  Khleuriilislcu  duicbgciüliiteu  Aualyse  uud  Bciitieüiuig  um  beispielsweise  eine  Bclr.i<;iiMg  von 
Letnenden  und  Lehiendea,  rat  Reliabilität  det  Ergebnisse  beitragen  würde.  Auf  eine  deiauxgt-  \  or- 
gehensweise  winde  liiei  jedoch  li(  wnsM  vi  i/n  litet,  dn  die  Datstdlnng  und  Auswertung  der  ficgiebnisse 
2usitzlichei  Uutecsuchuugeu  deu  Raluueu  dieses  Beitrags  sprengen  würde. 
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findet.  Zwischen  den  Lehrwetken  „Stufen  International",  „Berliner  Platz",  „Sowieso" 
,,Geni@r',  „Optimal"  „em",  und  „Unterwe^"  ^bt  es  aber  deutliche  Unterschiede  in 

der  Tntcnsitiit  und  der  Art  und  Weist  der  Behandlung  dieses  Themas. 

Die  verschiedenen  Arten  sowie  der  Aufbau  von  (lehr%verkunabhängigen)  gramma- 
tischen Naclischlagewerken  werden  nur  in  „Sowieso"  (s.  \rbcirsbucli  !:  128f.;  Arbeits- 
buch 2:  12<)(.;  Adieirsbuch  3:  122f),  „(uni^/l"  iLchdMich  AI:  ^)7:i,  ..em"  (Hnukin- 
kurs-Arbeitsbuch:  29;  1  lauptkuts-Lciubucli;  bZt.)  und  „L  iitcrwcgs"  (^kuisbuch;  182) 
besprochen.  Der  Umgang  mit  ihnen  wird  allerdings  nur  in  „Sowieso",  „em"  und  „Un- 
terwegs" trainiert  Meistens  wird  aber  nicht  einmal  auf  die  Funktionen  und  Einsatz- 
möglichkeiten der  in  den  Lehrwerken  enthaltenen  G  rammatikübersichten  hingewiesen. 
Die  r  rläuterung  der  grammatischen  Terminologie  ist  —  sofern  überhaupt  vorhanden 
—  eher  knapp  gehalten  (  Ausnahme:  „Sowieso''). 

Das  St  llisr.uiLliue  1  lenmstindeii  grammatischer  Regelmälligkeiten  wird  nur  in  „So- 
wieso" (Lelubucli  1:  16),  „Gciii(a,Y'  (Lehrbuch  AI,  S.  38)  und  „em"  (Btückenkurs-Ar- 
beitsbuch:  53;  Hauptkurs-Lditbudi,  S.  63)  tat  die  Lernet  thematisiert.  Nut  in  „Sowie- 
so" und  „Geni@l"  ist  dabei  die  Rede  von  der  „SOS-Methode". 

Techniken,  die  beim  Behalten  und  Oben  der  Granunatik  ihre  Anwendung  finden 
können  (s.  I'bersicht  in  3.),  findet  man  wiederum  sowohl  in  „Stufen  International" 
(Lehr- und  Adieifsbuch  2,  S.  133;  als  auch  in  „Berliner  Platz"  (Lehr- und  Arbeitsbuch  1, 
S.110).  „Sowieso"  (Lehrbuch  1:  19;  Lehdnich  2:  4n;  Xdieitsbuch  1:  10-17,  132;  Arbeits- 
buch 2:  4,  6,  8,  119;  Adieifsbuch  3:  8ff.),  „Gem(«  1"  (Lehdnich  AI:  20,  22,  35,  31;  Lehr- 
buch A2:  51,  7üf.),  „Optimal"  (Lehrbuch  AI:  81),  „em"  (Brückenkurs-Arbeitsbuch:  52; 
Hauptkurs-Lehrbuch:  63)  und  „Unterwegs"  (Kutsbuch:  36). 

Die  entsprechenden  Lemstrategien  und  -techniken  werden  (selbst  wenn  sie  vodian- 
den  sind)  nicht  wirklich  ausfuhdich  behandelt.  Oft  ist  die  Beschreibung  sehr  lapidar, 
z.B.:  „Mit  Lernkarten  können  Sie  Grammatik  üben"  (Berliner  Platz,  Lehr-  und  Arbeits- 
buch 1 .  S.  1 10;  oder  „(  irammarische  Strukniren  oder  Regeln  werden  normalerweise  mir 
gramm.uisclu  n  i^egritteii  tormulierr.  Deshalb  ist  es  wichtig,  tlie  Beileurung  dieser  Be- 
gntfe  zu  keniieu  "  (em  Bruckenkurs -Arbeitsbuch:  29).  Die  Uu.iiitat  vieler  sog.  Lerntipps 
lässt  leider  zu  wünschen  übrig.  Was  nützt  schließlidi  dem  Lerner  der  Hinweis,  dass  et 
etwas  lernen  soll,  wenn  er  nicht  weiß,  wie  er  dies  nun  anstellen  kann,  wie  z.B  „Nomen 
immer  mit  Artikel  lernen"  (Berliner  Platz,  Lehr-  und  Arbeitsbuch  1:  35),  „Die  unregel- 
mäßigen Verben  immer  mit  Infinitiv  und  P  n  ri  ip  II  lernen"  (Bediner  Platz,  Lehr-  und 
Arlieitsbuch  1:  12!)  usw.  Ihre  Form  ist  ulnndrein  nicht  selten  so.  dass  sie  eher  als 
inipli/iie  Stralegie-/ lechnik-Acrwendung  und  nicht  als  explizite  Hinweise  auf  Lern- 
strategien/-techniken  gedeutet  werden  müssen.  Iis  mangelt  häufig  an  Beispielen.  So 
2.B.  lesen  die  Lernet  in  „Unterwegs"  (Kursbuch:  36):  „Gerade  die  Adjektiv-DekUnaticMi 
gehört  zu  den  Dingen  im  Deutschen,  die  man  inunet  wieder  veigisst.  Versuchen  Sie  es 
doch  mal  mit  folgender  Methode:  Lernen  Sie  Beispielsätze  auswendig!  [...]  Sei  es  eine 
Liedzeile,  ein  Zitat,  ein  Spruch,  ein  Sprichwort  oder  einfach  ein  Satz,  der  Ihnen  ge&Uen 
hati"  Beispiele  von  Merkversen  uÄ.  findet  man  hier  aber  nicht.  Lediglich  einige  wenige 
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Beispiele  von  „%)füchen'',  die  beim  Lernen  behilflich  sein  sollen,  gibt  auf  det 

Welt  meht  Dumme  al$  Khige.";  ,^icht  alle  Dummen  sind  auch  hä$slich/*(sicl). 

Hinweise  auf  die  Afoglichkcircti  der  Verwendung  mnemotechnisclK-r  Lcciiliilfcti 
sind  in  den  analysietten  Lehrwerken  äuüersr  rar.  Einen  entsprechenden  Tipp  für  das 
Grammatiklerncn  findet  man  in  „Stufen  International"  (hier  sind  das  „inferakti\e  Ge- 
dächtnishilder":  der  Ltmc  —  cl:is  Feuer  — die  Komein),  „Sowieso"  (hu  r:  der  ]  'lehinf  —  das 
Buch  —  die  Tänzerin),  „iurhiicr  Platz"  (hier:  „Artikel-Bilder"),  „Uprimar'  (hier;  farbi- 
ge Madcieningen),  „Gent(a,r'  (hier;  der  Elefant  -  das  Auto  -  die  Blume).  Metkvetse/ 
Eselsbrücken  werden  e]q)lizit  nur  in  „em"  erwähnt  ^lerkhilfe  für  die  Reihenfolge  der 
freien  Angaben  im  Hauptsatz:  „tekamolo  =  temporal,  kausal,  modal,  lokal  oder  Tanzen 
kann  man  lernen."). 

Dabei  wären  gerade  diese  I-ernstrategien  und  -techniken  für  die  Adressattn  dieser 
Lehrwerkf,  d.h.  hir  erwachsene  l^ernervon  größter  l^levanz.  Schhclilich  deuten  l  nter- 
suchungen  und  Anah  scn  des  Lernsttategiegcbrauchs  bei  erwachsenen  Leriiern  daraut 
hin,  dass  das  strategische  Wissen  dieser  Lernenden  zuweilen  cedit  veikummett  ist,  was 
u.a.  auf  die  weit  zurück  liegende  Schulzeit  und  bestimmte  Lemtcaditionen  zurüc^e- 
fuhrt  werden  kann.^'  Es  ist  also  zu  fordern,  dass  Mnemotechniken  (z.6.  interaktive  Ge- 
dächtnishilde r,  liselshrücken«  Merkverse)  oder  die  Auswahl  und  der  Umgang  mit  Gram- 
matiknachschlagewerken sowie  induktives  TIerausfnideii  der  Regeln  und  Techniken  fiir 
üir  Behalten  m  allen  Fcemdspcachenlehrwecken  zur  Sprache  gebracht  werden. 

4.2  ImpU2ite8  Trauung  von  Lernstrategien  fOr  die  Arbeit  an  der  Grammatik 

Ahnlich  wie  mit  der  expliziten  Vermittlung  sieht  es  in  den  untersuchten  Lehrwerken 
mit  dem  impliziten  Training  entsprechender  Strategien  und  Techniken  aus,  die  mit  Hilfe 

von  rhungcn  und/oder  Aufgaben  trainiert  werden.  Bei  der  Arbeit  an  der  Grammatik 
erhalten  die  Lerner  neigen  Lernhilfen  (meistens  sind  das  Grammatikregister-  imd/oder 
Übersichten),  diversen  Tbungen  und/oder  .\ufgabcn  (dabei  sind  Differenxierungsan- 
gebote  in  der  Regel  nicht  \  nrliaiuien;'.  in  denen  sie  beispielsw  eise  im  selbst andigen  in- 
duktuen  Herausfinden  grammarischer  Regelmaljigkeiten  trainiert  werden  (besonders 
positiv  ßdlt  dabei  das  Lehrwerk  „Optimal"  au^  in  dem  der  Prozess  der  Regelfindung 
besonders  transparent  ist),  auch  recht  viele  mnemotechnische  Hilfen,  z.B.  Zeichnungen 
und  Diagramme,  prägnante  Medcsprüche,  Grammatiklieder  usw. 

Das  in  diesem  Zusammenhang  beste  Lefarwerk  ist  „Stufen  International".  In  keinem 
anderen  der  imtersuchten  Lehrwerke  ist  man  so  kreativ  gewesen  und  hat  sich  so  viele 
I  blteii  idarunter  z.B.  auch  tur  den  auditnen  luid  haptischen  Lerntvp)  überlegt,  wie  das 
eben  hier  der  l'all  ist,  x.B.:  „  l  empomonster"  -  Lernhilfe  für  die  Zeitangaben  (Lehr-  und 
Arbeitsbuch  1: 101),  „  re(e)kam(e)r'  -  Lernhilfe  für  die  Grundposition  der  Angaben  im 
Satz  (Lehr-  und  Arbeitsbuch  2: 18),  „Scherengrafik"  -  Lemhilfe  zur  Veranschaulichung 
der  Stellung  der  Teile  der  trennbar  zusammengesetzten  Verben  (Lehr-  und  Arbeitsbuch 
1: 103),  Akkusativlied  (Lehr-  und  Arbeitsbuch  1: 137). 

' '   \'gl.  (lir  iugt-l>iüsHc>  dex  üutei.siu  hiiiig  des  Stiiitegicgcbiaiulis  von  eiwachaeneu  Fieiudspiaclieuleuiem 
bei  Chudak  (2001i:  128fi£)imd  Dioid^ial-Szelest  (1998). 
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Die  vergleichsweise  schlechtesten  Lehtwetke  sind  hier  ,JDelfin",  „Optimal**,  „em** 
und  „Untecweg$".  Mnemotechnische  u.a.  Hilfen  £uf  das  Behalten  des  Gcammatik- 

stoffcs  findet  man  hier  nicht.  Lediglich  tabellarische  Übersichten  und  die  Verwendung 
des  r^'effdrucks  zur  Afarkierung  des  Regelhaften  können  hier  als  Lernhüfe  gewertet  wer- 
den. .\uch  in  „Berliner  Platz",  „Sowieso".  „Cicnii?/  !"  ist  das  .\ngebot  sehr  beschrankt. 
Alan  Findet  hier  meistens  Lernhiltl  n  tiir  Prap*  )siti( nu  n  mit  Dativ:  „X'on  ArSHlIIMH' 
NACil  V  ONSEITZU  fahrst  immer  mit  dem  Dativ  du.'V  „\ün  AUSBELMIT  xNACI  l 
VONSEITZU  fährst  immer  mit  dem  Dativ  du." 

5.  Rekapitulation  und  Ausblick 

Zusammen&ssend  kann  man  sagen,  dass  es  vor  allem  den  Autoren  von  ,,Stufen  Inter- 
national", „Berliner  Platz",  „Sowieso",  „Gcni@l"  ,  „em"  und  „I/nterweg?"  gelung^ 
ist,  das  (  ileichgc  u  ichr  zwischen  der  im-  und  expliziten  Vermittlung  der  Lernstrate^n 
und  -techniken  tiif  die  Arbeit  an  der  Cirammatik  zu  finden.  Keines  tler  untersuchten 
Lehrwerke  ist  iiainlich  zu  einem  Ratgeber  ausgeartet.  Sie  alle  haben  den  ( ^liar.ikter  eines 
Lehrwerks  behalten  und  die  entsprechenden  Inhalte  passen  sich  organisch  m  die  i^on- 
zeption  der  Lehrwed^  ein.  Nur  zwei  Probleme  machen  sich  im  Kontext  der  (vor  allem 
expliziten)  Vermitdung  bzw.  Bewusstmachung  der  Lermtrategien  und  -techniken  be- 
merkbar: 

1.  der  Zeitpunkt  und  die  KciIil n  \'<  i\yx-  des  Auftretens  entsprechender  Inhalte  im  Laufe 
des  Kurses  ('insbesondere  l>ei  den  ( Irundstufenlehrwerken,  in  denen  z.B.  der  expli- 
zite 1  iinwcis  auf  die  i'echniken,  die  das  Behalten  des  Grammatikstoffes  erleichtern 
können,  erst  sehr  spat  kommt); 

2.  die  fehlenden  oder  unzutek:henden  EtBluterungen  (besonders  bei  Lemstiateg^en 
und  -techniken,  die  eher  unkonventionell  sind,  wie  z.B.  interaktive  Gedächtnisbildei; 
Eselsbrüclffin,  Grammatiklieder). 

Auch  die  Tatsache,  dass  die  Lemer  bereits  über  einige  Lemstrat^en  und  -techniken 
verfiig^  (z.B.  Grammatiklemkarten)  und  sk:h  somit  deren  Vermitdung  (besonders  in 

der  .\rbeit  mit  erwachsenen  und  lernerfahrenen  dt  n  Xfittelstufenlernern)  evtl.  erübrigt, 
bleibt  offenbar  unberücksichtigt.  I  !s  bedarf  vielleiciu  ciier  nur  einer  Art  Erinnerung  an 
sie  oder  der  Retlexion  ui)er  ilirc  |e\\ eiligen  \dr-  und  Nachteile  usw. 

Fiine  Lösung  dieser  beiden  Probleme  wäre  vielleicht  die  \erlagerung  der  ent- 
sprechenden Angebote  in  ein  „Leme^andbuch",  das  einerseits  selbstverständlich  mit 
dem  jeweiligen  Lehrwerk  eng  verbunden  wäre  (z.R  durch  Beispiele,  Verweise  auf 
Übungen  und/oder  Au%aben  u.a.),  andererseits  aber  auch  lehrwerkunabhängig  bzw. 
unabhängig  von  der  Progression  im  Kurs  einsetzbar  wäre.  So  könnten  die  Ixrner  auf 
die  sie  interessierenden  Informationen  dann  zurückgreifen,  wenn  sie  das  Bedürfnis  da- 
nach verspüren  würden  oder  wenn  die  aktuelle  Lernsituation  dies  verlangen  wurde. 
Nah  an  diesem  \brschlag  ist  der  Abschnitt  ,, Lernen"  in  „Sowieso"  und  der  ,, Ratgeber 
Lernen"  in  „L  nteru'egs".  Sie  crtuUen  tasl  genau  so  eine  Funktion.  Die  Zwischenkapitel 
„Eine  Fremdsprache  lernen"  in  „Stufen  International",  „Raststätte**  in  „Berliner  Platz** 
oder  die  Rubrik  „Lemtechnik"  in  „em"  erfiillen  zwar  ähnliche  Ftmktionen;  dadurch 


138 


abeti  dass  sie  auf  bestimmte  Stellen  innedialb  dec  Leht-  imd/oder  Arbeitsbücher  ver- 
teilt sind,  erwecken  sie  den  Eindruck,  dass  man  sie  nicht  beliebig  umstellen  kann  und 
eher  dec  Reihe  ii;ich  bead>eitea  sollte.  Außerdeni  macht  die  steigende  Komplexität  dec 
metasprachlichen  Erläutenuigen  in  den  beiden  Gcundstufenlehcweiken  eine  derartige 
Umsrellung  unmöghch. 

In  diesem  Konrexr  isr  auch  .uit  die  Rolle  der  ].<.  hipi  rsi )n  hin/uweisen,  die  l)ei  der 
Arbeit  an  der  Grammatik  miniei  wieder  heltend  emgreiten  iiiuss.  Besonders  bei  der 
Arbeit  mit  Gcundstufenlecnem  ist  ihre  Hilfe  unveczichtbac  Zum  Glück  hat  man  in  allen 
untersuchten  Lehrwerken  für  ausreichend  Hilfen  und  Didaktisierungsvorschläge  för  die 
Lehrkräfte  gesorgt  Manchmal  ist  die  auf  der  Lehrperson  lastende  N'eranrwortung  auch 
enorm.  Dies  ist  \  ür  allem  im  Falle  derjenigen  Lehrwerke  deutlich  /u  sehen,  die  (wie 
„Dclfin")  weder  expli/ite  Hinweise  ;uif  T.ernsfrategien  und  -techniken  noch  implizite 
Anregungi  n  hir  die  Lerner  in  iiusreicheiidem  Malie  enthalten. 

Abschlieijeiid lasstsichsageii, dass  die  Aiehrhcit der  uutcrsucliteiiLehrft  erke  die  Antor- 
demngen,  die  an  Lemerautonomie  fördernde  Ldirwedce  im  Beseich  der  Grammatikar- 
beit gestellt  werden,  erfüllt  Eine  Ausnahme  stellt  lediglich  ,,Delfin''  dar.  In  den  insge- 
samt posithr  2u  bewertenden  Lehrwedcen  dag^n  lassen  sich  widdich  schwerwiegende 
Fehler  nicht  feststellen.  Geringfügige  Mängel  oder  Gewiditsverschiebungen  können 
hier  ohne  weiteres  -  falls  nötig  -  durch  die  T^hrperson  ausgewichen  oder  in  künftigen 
Ausgaben  dec  Lehewecke  beseiugt  wecden. 
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Nutzung  prosodischer  Merkmale  beim  Erwerb  von 
deutschen  WortsteUungsregeln  —  Neue  didaktische 

Perspektiven  im  DaF-Unterricht 


Einleitung 

Hm  liesondcrs  schwieriges  Kapitel  tiu"  )eden  DaF-Lerner  sind  lin.  W  i  ursrellungsregeln. 
„Alorgen  ich  gehe  ins  I'vino"  oder  „Ich  habe  vergessen,  dass  ich  gehe  morgen  ins  I-Cino.** 
Solche  Fehkc  tceten  häufig  auf.  Doch  nicht  nuc  den  Lemecn  beieiten  die  WottsteUungs 
segeln  Ptobleme.  Auch  die  Lehtenden  müssen  sich  diesem  Thema  stellen  und  zeigen 
etfahfungsgemäß  oft  eine  gewisse  Ratlosig^t  angesichts  det  hartnäckigen  Wortstel- 
kings  fehler  ihrer  Schüler.  So  wird  im  Untef rieht  wohl  viel&ch  einfach  dacauf  veftirau^ 
dass  sich  die  Fehlerquote  im  T-aufe  der  Zeit  schon  reduzieren  wird. 

In  der  vorliegenden  Sriuiu-,  die  im  R,ihm<.n  niciner  Disserration  duichgchilirr  \\  uixk  , 
wird  deshalb  zunächst  der  1  lugc  iiucligegangcn,  was  den  L-rwetb  hzw.  die  Anwciiduiig 
bestimmtet  WoitsteDungsregeln,  insbesondece  der  Nebensatzwortstellun^  fiic  den 
DaF-Letnet  so  schwieng  macht.  Hierbei  wurde  versucht,  eine  alternative  Erklärun^thy- 
potfaese  zu  so  genannten  Erwetbssequenzen  der  deutschen  Wortstellungßiegeln  zu  for- 
ffluliecen.  Auf  dieser  Grundlage  und  unter  Berücksichtigung  von  Erkenntnissen  aus  der 


Wciui  Spr.iclu-i'wctb  auhaud  vou  Sptachpcodukliou  tcstgcstcllt  wud,  müsscu  dabei  die  bcidcu  Aspcklc 
„Konipeteuz"  und  „Konttolle**  (ShatwoodSmilli  1986)  hzm.  „Wissen"  und  „Prozeduren"  (Edmoodson 
2UU3)  beiücksichtigt  weiden.  Untei  der  iu  det  Todieg^iiden  Studie  oft  gebtaucliten  SVoitkombüiitjon 
EruvH>  b;;;»:  Aiiwenduitg  ist  der  Eru'cib  iiu  Siiuie  neu  gewoiuieneu  Wissens  (2.B.  Regdwisseu)  und  Au- 
weuduug  im  Sinne  det  Veifiigbatkeit  dieses  W  issens  zu  veistehen. 
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Pausologiefbcschung  wurde  ein  didaktisches  Konzept  tut  Vermittlung  der  deutschen 
Nebensätze  entwickelt  Die  Ketnidee  hierbei  ist  die  didaktische  Vedcnüpfiing  von  Syn- 
tax und  Piosodie.  In  einem  weiteren  Schritt  wurde  veisucht,  die  nach  diesem  Konzept 
entwickelten  Lernmaterialien  in  dc  i  Praxis  einzusetzen  und  deren  Effektivität  in  einer 
quasie-xpcrinuntellcn  f  orschung  zu  überpcüfbn  und  Optimierungsmöglichkeiten  der 
Vermittlung  zu  cnnitreln. 

1.  Erwerbssequenzen  der  deutschen  Wortstellungsregeln 

Der  Erwerb  der  deutschen  Wortstellungsregeln  bei  L2-Lcrncrn^  wurde  seit  den  80cr 
Jahren  intensiv  erforscht  Dabei  zeigte  sich,  dass  die  Wortstellungsregeln  offenbar  in 
einer  ganz  bestimmten  Reihenfolge  erwodsen  werden,  und  zwar  imabhängig  von  ver- 
schiedenen Parametern,  nämlich  a)  LI  des  Lerners.  IV)  \Iter  des  Lerners  (sowohl  bei 
Kindern  als  auch  Rrwachsenen  heim  1,2-Hnverb)  und  c)  P'rwerhskonrexr  (sowohl  im 
gesteucrrcn  als  auch  mdit-gesteuerten  Erwerbskontext)/  Diese  Hrwerbsreihenfolg^ 
stellt  sich  wie  tolgt  dar: 


Stufe  I: 

S\"C)  (Suh)ckl  Acrij-Übjekl) 
Ich  gehe  morgen  ins  Kino. 

Stufe  II: 

Adveib-Vom* 

^  Morgen  ich  gehe  ins  Kino. 

Stufe  III: 

k'l  immrr  i'Trfnnnntr  \-nn  finilpn  iinH  infiniton  Tfilon  r1«»s  Prärlilral-s^ 

Ich  hin  gestern  ms  Kino  gegangen. 

Stufe  IV: 

Inversion  (\'erb-Sub)ektJ 
Morgen  gehe  ich  ins  Kina 

Stufe  \': 

V-Eade  ^ndsteUung  des  finiten  Ved>s  in  Nebensätzen) 
weil  ich  morgen  ins  Kino  gdie. 

Tab.  1:  Erweibsreihenfol^ 


Clahsen;  MeiseU  Pienemann  (1983:  38)  sehen  diese  Erwed>ssequenzen  als  invariante, 
d.h.  allgemeingültige  Dimension  des  £rweri>s,  die  bei  allen  Lernern  festzustellen  ist. 

Ferner  nimmt  Pienemann  in  seiner  Teachabilit)- -Theorie  (Pienemann  1984)  und 
Processaliiliry-Theonc  fPienemann  1998)  sogar  an,  dass  der  F'rwerb  der  W'orrsrcllungs- 
rciit  In  imphkationell  erfolgt,  d.h.  eine  Srrukmr  (z.B.  Inversion)  erst  erworben  weiden 
kann,  wenn  der  Lerner  die  auf  der  Stuteiifolge  der  Lrwerbsset|ueuzeii  unmittelbar  vo- 
rausgehende Struktut  (in  diesem  Fall  also:  Kkunmet)  beseits  eiwoxben  hat  Und  diese 
Reihenfolge  könne  auch  durch  didaktische  Steuerung,  z.B.  eine  bestimmte  Reihenfolge 
der  Einfuhrung  oder  die  besondere  Gewichtung  dst  Regeln,  nicht  verändert  werden 
(Pienemann  1987  und  Ellis  1989).  Andecs  als  die  Studien  von  Pienemann  und  Ellis 


^    In  diesec  Studie  weideu  folgcude  Abkümuigeu  benuUst:  LI:  MuUeispiache,  L2:  NicIil-MuUeisptache 

(Fiemdspiadie  odei  Zweitsptache). 
^  lüei2a  Midi  {Meediolz-I  Iiiile,  Tsi  luiufi  2001:  156-15"; 

*    Die  V  otansteOimg  adveibialrr  Ausdiüc  kc-  Ix-i  Beibehaltuug  dei:  Subjekt-Veib-Stxuknit  ist  eine  Zivi- 
sclieustufe  iu  dei  Eutwickluug  dei  Lemeispiadie. 


Nul/.uiig  prcjstjdisthcr  McrkmuJc  beim  Krwcii)  von  deutschen  WortslcUungsregehi  ^43 


es  datsteilen,  sollte  didaktische  Steuerung  meiner  Ansicht  nach  aber  mehr  sein  als  die 
bbße  Au6tellung  einer  Vermittlijngsceihenfolge  oder  Gewichtung  der  Regeln.  Um 

aiiLa-mcssciK-  und  vor  alleivi  Ji.laktisch  taugliche  M;ißii;ilinicn  /u  entwickeln,  müssen 
lednch  zunächst  einmal  Ursachen  für  diese  bestimmte  Erwerbs  reihen  folge  geklärt  wer- 
den, d.h.  die  Fniee,  was  den  F.rwerb  bzw.  die  Anwendung  bestimmter  Regeln  (insbe- 
8f)ndere  X'-Hndc;  so  schwierig  macht.  Denn  trotz  xielt.icher  Bemühungen  fCl.ihsen; 
Mciscl,  Pieucmann  1983,  Ckhsen  1984  und  Piencmaun  1998j  bleiben  die  ü  runde  tur 
die  besondere  Schwiedg^it  des  Erwerbs  der  Nebensatzwortstellung  in  den  bisherige 
Untersuchungen  weitgehend  imklar. 

Besonders  firagwäirdig  ist  in  diesen  Studien  auch  die  Tatsache,  dass  die  Stmktur  S\'0 
als  sogenannte  kanonische  Wortstellung,  also  als  Ausgangsstruktur  angesehen  wird,  die 
keine  Frwerhsschu  lengkeiten  bereitet.  Die  C  irunde  dafiir  wurden  aber  leider  nicht  weiter 
liintergetragr.  Es  wird  eintach  da\'on  ausgegangen,  das  S\  ( )  die  konzepmelle  Tietensriuk- 
tur  (Agens-,\ktion-Paticns)  an  der  linguistischen  Oberfläche  duckt  abbildet.  Begründet 
wild  diese  Annahme  mit  den  Ei^bnissen  emigc r  Studien  zum  Verstehensprozess  bei  eng- 
lischsprachigen Muttersprachlern  (Fodor;  Bever;  Garcett  1974  und  Osgood;  Bock  1977). 
Meiner  Ansicht  nadi  ist  es  äußerst  problematisch,  den  offenbar  zugrunde  liegenden  Ver- 
stdiensprozess,  dcrbeieng^chsprachigcn  Muttersprachlern  sclbsr\'crständlich  und  auto- 
matisiert ablauft,  ohne  weiteres  auf  die  Produktion  beim  I.2-F.rwerb  zu  ubertragen.  Denn 
die  \ erarlxiningsprozesse  bei  den  Tx  rnern,  deren  1,1  eine  andere  Cirundwortstellung  er- 
laubt, wie  z.H.  lapanisch,  Koreanisch,  i  urkisch  (SOV)  oder  Arabisch  (\*SO),  können  ganz, 
anders  automatisiert  sein.  L'nterschiede  ui  der  Verarbeitung  sind  \imso  wahrscheinlicher, 
als  hier  vom  An^gsstadium  des  L2-Erwerbs  die  Rede  ist 

All  diese  Punkte  machen  es  mJß.  notwendig  sich  der  gesamten  Problematik  um  den  Wort- 
stellungserwerb aus  emer  vcMv.i  indercn  Perspektive  zu  niiliern,  welche  sowolil  die  Gründe 
fiir  unproblematischen  Regelerw  eil  >  (im  Falle  der  Regel  S\'0)  als  auch  ftir  Erwerbsschwierig- 
keiten (im  Falle  der  Regel  V-£nde)  bestimmter  Wortstellung^cegeln  plausibel  ecklacen  kann. 

2.  Erklärungshypothese  zu  den  Erwerbssequenzen 

l  'm  zunächst  die  C  irunde  für  die  Erwerbsschwierigkeiten  der  Nebensatze  zu  finden,  kön- 
nen wir  ein  kleines  Gedankenspiel  unternehmen:  Wenn  diese  Wortstellung  fi.ir  alle  Ler- 
ner unabhängig  von  andeicn  Faktoren  (LI,  Altei;  Lemkontext)  die  schwierigste  Regel 
ist,  kann  dies  nur  an  der  Sprache  an  sich  liegen.  Dann  können  wir  ims  fragen,  was  denn 

das  Besondere  an  der  Nebensatzwortstellung  ist.  Die  Antwort  lautet:  Das  \erb  steht  am 
Ende  des  Satzes.  Ist  es  also  diese  Endstellung  des  N'erbs,  die  Schwierigkeiten  bereitet? 
Tatsächlich  scheinr  mir  die  F'ndstellung  des  X'crbs  an  sich  kein  grofVs  Problem  zu  sein, 
tlenn  tlie  W'i  irrsti  lluiiü  Klammer,  In  i  der  d,is  \erb  (in  diesmi  I  all  das  X'ollverb)  ebenfalls 
ain  Sar/eiidu  >telit,  wird  \  oin  Lerner  recht  früh  erworben.  Auberdem  produzieren  Leaier 
im  All tagsgesp räch  Äußerung^  wie  „Heute  ins  Kino  gehen!"  anstatt  zu  sagen  „Ich  werde 
heute  ins  Kino  g^en.'*  Hier  steht  das  Verb  auch  am  Ende.  Solche  Reduzierungen  werden 
aber  intecessanterweise  von  den  weniger  for^sdmttenen  Lemem  bevorzugt. 
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Darüber  hinaus  zeigt  sich,  dass  2.B.  englische  Mutter^rachler  mit  SVO-Hinteigrund  kei- 
ne Probleme  mit  der  Wortsteflung  haben,  weati  sie  Japanisch  oder  Koreanisch  lernen,  wo  das 

Verb  grundsätzlicli  .\m  Kiidc  des  Satzes  stdit  (vgl  Hilter  1997  und  Kawagiichi  2002). 

Kann  man  also  die  deutsche  Nebensatzworrstellung  und  die  Wortsrellung  im  japa- 
nisclien  oder  Koreanischen  einfach  als  SO\*-\\'oi  istellung  gleichsetzen,  wie  dies  in  der 
Svnr.ix.in.ih  se  otT  eeschiehf?  rhersehen  weiili-n  liR  iiu-i  oft  (iie  morphnhs^iwheii  hcsniiiicr- 
heiim  de^  Dciihchcn  üL  jkklsereiuie  Spruche.  Im  Deutschen  steht  das  \erb  uii  Nebensafic 
nicht  nur  am  Ende,  sondern  es  muss  auch  noch  konjugiert  werden.  Dies  ist  im  Japa- 
nischen oder  Koreanischen  nicht  der  FalL  Dies  bedeutet,  dass  im  Deutschen  au%rund 
der  SV-Kongruenz  eine  starke  mmrphospltaktische  Verbindung  ionischen  dem  Subjekt  und  T  \'r}) 
entsteht  und  /war  iji  der  Form  S  \'  weil  die  M  racbeitung  hierbei  immer  \  om  Sub- 
jekt ausgeht,  das  die  Kir  die  Xuswahl  der  \ "erbtlexionsmorpheme  ausschlaL'gvhenden 
Alerkmale,  d.h.  Numerus  un<.i  ]\  r^'in,  enthalt.  L3agegen  hängen  \m  |ap.mischen  und 
Koreanischen  das  Sub)ekt  und  da»  \  ecb  nur  semantisch  miteinander  zusammen.  Somit 
ffit  anzundimen,  dass  im  Deutschen  Subjekt  und  Veib  morphologisdi  eine  Einheit  bil- 
den. Und  dadurch  ist  die  SVO-Wortstellung  dann  die  am  einfiu:fasten  zu  verarbeitende 
Wortstelhing,  weil  hier  das  Subjekt,  das  für  die  Veibifidung  entscheicknd  is^  direkt  vor 
dem  Verb  steht.  In  der  Tat  wird  dci  T  ei  ner  im  DaF  Unterricht  für  dieses  Kongruenz- 
phännmen  in  einer  sehr  frühen  I^'liasr  di  s  l'.rut  rhs  sensibilisiert,  denn  oftmals  ist  es 
ja  sogar  der  erste  Lerngegenstand  x.B.  im  Zusammenhang  mit  Selbst\orstellung:  ,Jcb 
heüje/bin  Sandra.",  „Du  heilk/bist  Peter.",  „Hr  heiüt/  ist  Andre."  usw.  Das  S\  -Kon- 
gruenzphänomen  wird  auch  vom  Lerner  wichtig  genommen,  auch  wenn  er  hier  anfangs 
oft  Fehler  macht  Wie  ich  auch  aus  meiner  eigenen  Er^rung  als  DaF-Lemerin  weiß,  ist 
es  Lemem  sehr  peinlich,  im  Bereich  der  SV-Kongruenz  Fehler  zu  machen.  So  wird  sehr 
ftüh  ein  Pcwusstsein  hierfür  entwickeL  i  /  die  vom  Subjekt  ausgehende  Verarbeitung 
(nämlich  die  Form  SVO)  beim  Satzbildcn  l>egunstigt  und  frühzeitig  automatisiert. 

Aber  die  Anwendung  der  deutschen  W'orrsrcllungsregeln,  \or  allem  Inversion  und 
\  -Hnde,  führt  oft  zu  ungunsrigt  n  Koiistrllationcn  tiu'  tlic  \  er.ubt  lUmu.  Di  nn  hu  r  steht 
das  \etb  nicht  direkt  nach  dem  Subjekt,  sondern  im  Fall  von  lavcrsiun  m  verdrehter 
Position  oder  im  Fall  V-Ende  weit  entfernt  von  dem  Subjekt  ganz  am  Satzende.  Man 
kann  den  Verarbeitun^prozess  bei  der  Produktion  eines  Nebensatzes  beim  Lemer  da- 
mit \  ergleichen,  dass  man  das  linke  Ende  eines  Gummibandes  mit  einer  Hand  festhält 
und  c'  I  t  I  f  ide  mit  der  iiuLreii  Hand  nach  rechts  zieht.  Im  Falle  der  Inversion 
muss  der  Lcrncr  dann  das  \  cd)  \  cichehen.  In  solchen  Fallen  braucht  man  Kraft,  weil 
beide  F.nden  des  Cnimmibandes  \crbLinden  sind.  (Iber  entsteht  ein  m>rpho<)iitiikti\ihes 
Spannungsjeld.)  Und  diese  Kraft  bedeutet  dann  die  kogmtixe  Anstrengung,  the  \'om  Ler- 
ner bei  der  Bildung  eines  Inversionssatzes  oder  eines  Nebensats^s  benötigt  wird. 

Zu  vermuten  ist  hierbei,  dass  Me  Spannung  und  der  koffdäveAf^nmd  um  so  g^ßer  »erden, 
je  weiter  das  Verh  vom  Subfekt  entfernt  wird,  der  Lerner  muss  nicht  nur  das  Verb  sondern 
auch  das  Subjekt  im  Falle  von  \ -Fnde  bis  zum  Satzende  im  Gedächtnis  l)ehalteti,  um 
ftir  SV-Kongruenz  zu  sorgen.  Und  dies  ist  meiner  Ansicht  nach  der  Grund,  warum  die 
Regel  V-£nde  so  schwer  erlernbar  und  SVO  einfacher  ist.  Dies  bedeutet  dann,  dass  sich 


Niulzuiig  prostjciischcr  Mcikmuic  beim  Krwcii)  von  deutschen  \\t>rlslellung.srcgcln 
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bestinunte  Wortstclhingscegeln,  bei  denen  das  Vctb  nicht  direkt  nach  dem  Subjekt  steht, 

und  das  SV-Kottgrucnzph;inomen  in  der  Produktion  gegenseitig  behindern.^ 

F'.in  wcirca  r  Piinkr,  tii  r  in  du  scm  '/usammi  iih;ine  xu  erwähnen  ist,  isr,  dass  das  Wrh 
iniiiKT  d.i/u  tc-ndrrt,  in  die  alte  I'osiIkui  /iiruck/utallen,  wemi  diis  \'c£b  aiis  Ende  des  Sat/es 
gezogen  wird,  und  dadurch  eui  Sp.umungsteld  zwLschen  S  und  V  entsteht  So  produziert 
der  Lerner  bei  der  Bildung  eines  Nebensatzes  häufig  SVO-Wortstellung,  auch  wenn  er  die 
Regel  f\erl)  luis  Hnde)  sehr  wohl  kennt.  Diese  Spannung  kann  als  morfi^o  ^ynhiklisclk'  Spjiiniin^ 
bezeichnet  werden.  \ber  diese  .SpannuiiL'  v  ciscliw  indet,  wenn  das  .'^uhjekt  weggelassen  und 
das  \'crb  ui  der  iiihiutix  -l'oriu  ans  Liide  des  iiatzes.  gestellt  wird.  Dies  bedeutet  tur  den  Ler- 
ner dann  kognitive  Edeiditecung  und  so  ist  der  häufige  Einsatz  von  Strukturen  wie  „Heute 
ins  Kino  gehen"  anstatt ,  Jch  gehe  heute  ins  Kino"  bd  weniger  fortgeschrittenen  Lernem  zu 
erklaren.'' 

Die  bislang  ausgeführte  Diskussi«  )n  über  morphi  )S\  iir;ikt!sche  Wiinndiing  /w  ischen  Sub- 
jekt und  \  crb  und  Lntstehung  emes  moiphosyntaktischen  ^p.uinungsteldcs  bei  der  .Anwen- 
dung der  verschiedenen  Wortstdhingsfegeln  (insbesondere  Inversion  imd  V-Ende)  kann  wie 
folgt  graphisch  daigesteih  werden: 


ins         Kino  gehen 


 ^  :  die  vom  Subjekt  ausgehende  Verarbeitung 

,  :  die  Tendenz  des  Verbs  zum  Zurückfallen  in  die  alte 
Position  aufgrund  des  Spannungsfeldes 

1:  nif  )rplit>svntnklischc  N  eri >indung  zwischen  Sub^L  kl  und  \  crb  und  iMilstchung  eines  moi> 
phosyntaktischen  .Spannungsleides  bei  der  Anwendung;  \erschiedener  Worlstellungsiegcbi 

*  Tu  (In  Spiiulimvcibslorsrhung,  tlic  voi  :jllriii  mit  ilri  l 'iiivci  s  il<>i:iiiiin:ilikllic()iir  iiiul  dc-i  Piiiimclft- 
theoiie  basieit,  uud  auch  bei  Pieueuiaiiu  (1998)  wird  dei  Ltweib  dei  \  --Slelluiig  uüt  dem  Lrwerb  dei 
Finitheit  des  Veibs  in  Vrabindniig  gebracht,  aber  in  Bezug  auf  den  L2-Ei:wecb  ist  es  sehi  umstdtten  mit 

welrliei  Woilslclliiui;  der  Frwcrb  (U-s  .'>\'-K<)UgrUMlZJlll:iii<)iiU'iis  Ziis.iiiiniciih,"iiigl  f\gl.  Jjiiscmi  2000: 
28-29  uud  Meediolz-l ladle,  Tscliimei:  2Uül:  169-172).  luteressauter^eise  habe  icli  lu  eiuer  tiüheteu 
Studie  im  Rahmen  meiner  Magistetaxbeit  beobachtet,  das«  die  FeUenpiote  im  Znsammenhang  mit  dem 

SV-KongiiifiizpliiinotUfU  ht-i  ilt-i  fitolgifühfii  -\n\Vfiitliing  ilt-i  Regel  \'-I"ihU'  bei  Dal-'-ketiu-in  ileiit- 
Uch  zugcuoumicu  hat.  Aiiik'idcm  tiudcu  sich  auch  bei  dcu  deutschen  Muiicisptachlcm  gclrgmlhch 
SV-Kongtuenzfi^et  in  Nebensätzen.  Es  scheint  mix,  dass  dieset  motphosyntakäsche  Konflikt  tSaet  als 
ein  allgemeines  kognitives  Problem  2u  vexsu  hen  ist 

*  Dies  eildäit  auch,  waxum  die  Endstdlnng  des  Vexbs  iui  Japanischen  und  Koreanischen  den  Lexuecn  kein 
Problem  bereitet 
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Vor  diesem  Hintergmnd  erschließen  sich  die  bisher  ungeklärten  Ursachen  für  die  Er- 
werbs- bzw.  Beherrschungsceihenfolge  der  Regeln  SVO  <  Kkmmer^  <  Inversicm  < 

\'-EtKk-.  Dies  l)cdcutct  nicht,  wie  Pienemann  (1987:  5  und  1098:  87)  annimmt,  dass  alle 
Regeln  im  impHkationellen  Verhältnis  zueinander  stellen  (der  F.to  c  rh  der  einen  Regel  ist 
die  notwendige  \'^or:uissctzung  ftir  den  F.rwcrb  der  nachfolgenden  Regel),  sondern  der 
lussi.  hl  iueebende  Faktor  tut  diese  ReÜientolge  ist  der  jeweilige  Verarbeitungsautwand 
jeder  Kegel. 

3.  Entwicklung  didaktischer  Maßnahmen 

Nun  ist  2u  überlegen,  wie  man  mit  den  oben  bereits  dargestellten  morphosyntaktischen 
Spannungen  bei  der  Vermittlung  der  deutschen  Wortstellungsseg^  umgehen  kann  und 
dies  im  Untertidit  konkret  fördern  kann. 

3.1  Wortstellungsregeln  und  Prosodie 

Man  kann  d.iN  on  .lusuehen,  dass  sic  h  die  im  \  i  iri^en  Alischnitr  erwähnte  X'erhindung 
zwischen  Subjekt  und  \erb  und  deren  Bruch  aut  der  \ ccarbeituugsebcne  bei  der  Pro- 
duktion vermutlich  auch  auf  prosodischer  (insbesondere  pausologischer)  Ebene  wider- 
spiegelt. Denn  wenn  man  einmal  Sprachdijrthmus  und  Intonation  zwischen  Nebensät- 
zen (subordinierten  Sätzen)  und  koordinierten  Sätzen  betrachtet,  erkennt  man  fbl^nde 
Unterschiede: 

Tn  Neluns  it/en  wird  a)  die  Folge  von  Konjunktion  und  Subjekt  normalerweise 
diclit  hmlea  inander  gesprochen,  Ii)  nach  dem  Sui)|ekt  oft  eine  kleine  Pause  gemacht 
(wodurch  die  \erbindung  /wischen  Subjekt  und  X'eib  unterbroclien  wird)  und  c)  eine 
schwebende  Intonation  verwendet;  die  durdi  die  enge  Folge  von  Konjunktion  und 
Subjekt  ausgelöst  wird,  und  die  das  Gefühl  vermittelt,  dass  die  Ved^indung  zwischen 
Subjekt  imd  Verb  gedehnt  wird  (vgl.  Beispielsatz  (1)  und  (2)).  In  koordinierten  Sätzen 
dagegen  wird  a)  eher  direkt  nach  der  Konjunktion  eine  kleine  Pause  gemacht,  b)  die 
Folge  von  Subjekt  und  Md)  dicht  nacheinander  realisiert  und  c;  nach  Konjunktion  eine 
deklarativ  gefärbte  bironarion  gewählt  (\'gl.  (1)).  .\hnlich  \erhalf  es  sich  mit  den  W'eil- 
Sätzen,  l)ei  denen  der  Konjunktion  „weil"  die  Wortstellung  S\  C  )  folgt  (vgl.  (3)).  Dies 
gilt  auch  för  weitere  Sprachen,  wekrhe  die  Wortstellung  SVO  in  Nebensätzen  beibehal- 
ten [vgl.  (5)  und  (6)]: 


Ineinei  Klanmu-t-Koastiuktion,  /..K  „Irl»  Inn  gt-sifiu  ins  Kino  gfg:inoeu.",  bilden  d.is  Iiil£reeib  und 
das  VoUvcib  zwai  auch  ciuc  Eiuhcil  (die  das  Kouzcpl  Vcigaiigculicil  ausdcückt),  abci  im  Fädle  der 
SV-Kongtueuz  ist  das  Vediiltnis  zwischen  dem  Subjekt  und  dem  Vedi  enget  und  spewfisrhei^  da.  biet 
das  eine  Hemeut  (das  Subjekt)  di<  i  um  !<  ^  undeieu  (die  Endung  des  Vecbs)  bestimmt  Ddiei  ist  2u 
vemuiten,  d:iss  die  Spannung,  die  bei  clei  .Anwendung  dei  Regel  Kl:inuuei' entsteht,  gjCiiag^  teitt  wizd 
als  die  bei  dei  .\u Wendung  von  Regeln,  duicli  welche  die  S\'-\'eibiudung  gestöit  winL 
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(1) 

Ich  didite. 

dass-du^ 

sdion  zu  i  lause  bist. 

(2) 

Ich  kann  dieses  Buch  nicht  kaufen. 

weil-ich 

•  *  • 

nicht  genug  Geld  habe. 

(3) 

Ich  kann  dieses  Buch  nicht  kaufen. 

weil 

ich-habe  nicht  g^ug  Gdd. 

Ich  kann  dieses  Buch  nicht  kaufen. 

denn 

ich  lial  u  nichtg^UgGdd. 

(5) 

I  c;innot  Iniv  this  hook 

hecause 

I-don'l  lia\  e  enough  monev. 

le  ne  peux  piis  achctcr  cc  hvrc 

parce  que 

je-n'ai-pas  assez  d'aigenl. 

Tab.  2:  W'orlstelhing  im  Nebensatz 


Der  spezifische  Rhythmus,  näniHch  Segmenriening  durch  Pausieruiig,  ist  in  allen  deut- 
schen NehcnsarztA'pen  fesrsrellhai,  /.B.  in  Rclarn  sar/en  und  nidirekren  1  nigesatzen,  wie 
in  der  Ablnklung  2  dargestellt.  Zu  beachten  ist,  dass  eine  Pause  in  der  Tabelle  immer 
nach  dem  Subjekt  erfolgt. 


Ich  dachte. 

dass  du 

schon  zu  Hause  bist. 

Ich  kann  das  nicht  kaufen. 

weil  ich 

nicht  genug  Geld  habe. 

Die  Fnu, 

die  ich 

gestern  gesehen  habe. 

Die  Frau, 

die 

eine  blaue  Tasche  trägt, 

Ich  weiß  nicht. 

mit  wem  ich 

morp;en  aut  die  Pailv  gehe. 

Ich  weil'i  lucht. 

wer 

nu  iu  1  ahrrad  geklaut  hat 

Till.  i:  Segmentierung  der  deutschen  Nehensat/e  nach  der  Sprachrli\ ilimik 


I  Iierliei  w  irkt  die  Pause  meines  Frachtens  ähnlich  wie  eüie  I.  /  .S'J'rrr,  die  die  mnipho- 
syntaktische  X'erhuidung  zwischen  .^uliic  kr  und  \'erh  zerschneidet,  und  dies  erleichtert 
dann  die  Positionierung  des  \  erbs  ans  Lude  des  Satzes. 

Einige  eiiipidsche  Belege  im  Beteich  der  Riusologiefoischung  untetstützen  diese 
FeststeDufigen.  Roye  (1983)  hat  in  einet  experimentell-phonetisch  angelegten  Unter- 
suchung ein  Fernsehdiskussionsgespräch  au%ezeichnet  und  die  Pausenstellung  identi- 
fiziert, um  Zusammenhänge  zwischen  syntaktischer  und  prosodischer  Segmentierung 
herauszufinden.  Sein  Korpus  wurde  von  mir  vor  dem  spezifischen  Hintergrund  der 
hrage,  wo  in  Ncbensat/en  und  SX'C^  Sat/en  Pausen  \orkommen,  erneut  analysiert. 
Hierbei  stellte  sich  heraus,  dass  bei  der  Produktion  eines  Nebensiitzes  Pausen  nach  dem 
Subjekt  zwar  nicht  obligatorisch,  aber  doch  wesentlich  häufiger  (22.7%)  als  vor  dem 
Subjekt  (5%)  vorkommen.  In  den  SYO-Sätzen  dagegen  wird  eine  Pause  nach  dem  Sub- 
jekt eher  selten  festgestellt.  Die  Studie  von  Birkner  (2004),  in  der  ptosodische  Anbin- 
dung  von  Relativsätzen  im  gesprochenen  Alltagsdeutsch  untersucht  wurde,  zeigt,  dass 
eine  Pause  selten  zwischen  dem  Bezugsnomen  und  dem  Relativpronomen  vorkommt, 
sondern  entweder  vor  dem  l^ezugsnomen  oder  nach  dem  Relari\'pronomen.  \nxumer- 
ki  n  ist,  dass  es  sich  hieiin'i  um  Re  lativpronomen  im  \'  immam,  also  um  das  .'^uh|ckr  des 
iwlativsatzes  h;uidelt  (wie  z.B.  un  Satz  „wir  haben  luclits  was  eh  /  mir  Batterie  benutzt 
werden  darf*). 

(Anweise  auf  die  enge  Verbindung  zwischen  Subjekt  und  Verb  bei  der  mündlichen 
Sprachproduktion  finden  sich  auch  in  empirischen  Studien  über  andere  Sprachen,  die 

'    Dei  Biudestiich  2iäff  au,  dass  Kouiiuiktiou  uud  Subjekt  didit  uacheiuaudei  gespiocheu  wctdeu. 
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SVO  als  Gcundwortstellung  haben  und  Kongruenz  zwischen  Subjekt  und  Yetb  kennen, 
2.B.  Eng^sch  (litde  1963')  odec  Schwedisch  (Hansson  1998). 

Meinet  Interpretation  nach  liefetn  oben  diskutierte  Studienergcbnisse  wichtige  Hin- 
weise zum  engen  Zusammenhang  zwischen  Pcosodte  und  Morphosyntax,  der  in  ande- 
ren Studien  (z.B.  Birkner  2(  i()4)  als  nicht  eindeutig  geklärt  gilt.  Die  Nicbt-F.indeutigkeit 
in  solchen  .'^^ullen  ist  meiner  Ansicht  nach  ckuMut  zunu  k/utuiircn,  cLiss  sie  sich  hei  der 
Phrasierun^  der  spontan  gesprochenen  Satze  liauptsäclilicli  au  cuier  grammatischen 
Analyse  odentiecen,  der  zufolge  sich  die  Phcasenstruktur  aus  Phtasenkopf  und  dessen 
Komplementen  ergibt  Beispielsweise  wird  in  der  Grammatik  die  Beziehung  zwischen 
Verb  und  Objekt,  die  zusammen  Verb-Phrasen  bilden,  als  enger  betrachtet  als  die  Be- 
ziehung zwischen  Subjekt  und  Yuvh.  Interessant  ist  nun,  wie  oben  bereits  erwähnt,  dass 
bei  der  spontan  gesprochenen  Produktion  in  S\  (  ^Strukniren  die  Pause  nicht  zwischen 
Subjekt  uuti  \  e  rb,  sondern  eher  zwischen  \  erb  und  t  )b)ekr  gesetzt  wird. 

Es  ist  terner  davon  auszugehen,  dass  diese  prosodischen  Alerkmale  als  \\  isseiisbe- 
stände  beim  Erwerb  morphosyntaküscher  R^ln  von  Muttersprachlern  miterworben 
werden.  Ein  indirekter  Hinweis  daför  findet  sich  in  der  Studie  von  Rodiweiler  (1993: 
43-50),  die  belegt,  dass  Kinder  dne  Vor-Nebensatz-Phase  durchlaufen,  die  sich  mit  fbl- 
^den  Merkmalen  charakterisieren  lässt'**: 

Kinder  bilden  Nel)ciis,U/c  erst  ohne  koniunktioneii''; 

(7)  „XXX  ISS  das,  wir  wieder  komm"  {~¥  xxx  iss  das,  bis  wir  wieder  kommen.) 

Konjunktionen  werden  oft  mit  dem  Subjekt  zusanunen  weggelassen; 
(S)  „dann  muss  du  wieder  wein,  ganz  weg  bi"  (-^  dann  musst  du  wieder  weinen, 
wenn  ich  ganz  weg  bin). 

Kon|unktir)iKii  und  Subjekt  werden  ofr  /us;inuucn  durch  einen  Lauterset/t; 
(9)  „ene  so  krank  si,  dann  geht  xxx."       wenn  sie  so  krank  ist,  dann  geht  xx-\) 


Abb.  2:  Beispiele  von  Rodiweiler  (1993: 237) 

Hierbei  ist  zu  vermuten,  dass  die  Konjunktion  und  das  Subjekt  von  den  Kindern  häu- 
fig zusammen  weggelassen  (8)  oder  ersetzt  (9)  werden,  weil  sie  relativ  schnell  wie  eine 
r  ii^heit  hintereinander  gesprochen  werden.  Die  Tatsache,  dass  Kinder  beim  Erwerb  der 

Nebensatzwortstellung  die  prosodischen  Phänomene  miterwerben,  kiuin  möglicherwei- 
se erklären,  warum  Kinder  beim  J.l-l.rwerb  anders  als  beim  L2-lirwerb  oline  groi3e 
Probleme  Nebensätze  produzieren  komien. 


'    Hinmk  von  CConnel  and  Kowal  (1983:  237) 

Beispiele  staimmni  ans  Rotliweilet  (1993:  171) 
"  Nach  Rothweilci  (1993)  kaim  man  solche  Sitzt  anband  dei  Wottstdliuigeii  uud  auch  det  Piosodie  als 

Nebeu&ätze  mteipietieieu. 
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Die  Zusammenhänge  von  Mocphosyntax  und  Prosodie  wurden  in  dieser  Studie 
out  ansat2wei$e  diskutiert;  in  diesem  Bereich  besteht  noch  Bedarf  an  genauerer  For- 
schung. 

3.2  Mögliche  didaktische  Maßnahmen  für  DaF-Unterricht 

Wir  dem  HiiifciL;!- und  der  hisb engen  F.rkeiintiiisse  scheint  es  nur  sinin oll.  die  \utmerk- 
samkeit  des  Jxnners  im  DaF-l  "ntcincht  ge/iclt  aut  prosodische  Phänomene  (Spiach- 
rhythmus  und  Intonation)  tu  lenken,  wenn  die  WortsteUungscegeln  im  Unterricht  ein- 
geführt werden.  Die  Vermittlung  der  prosodischen  Medunale  ist  insofern  notwendig, 
als  diese  vom  DaF-Leinec  (vor  allem  von  erwachsenen  Lernem)  meist  vernachlässigt 
und  im  Inpur  nur  sehr  schwer  wahrgenommen  imd  erworiien  werden.  So  tritt  in  diesem 
Bereich  ein  Transfer  aus  der  1.1  besonders  hiuifu';  auf  (Odiin  1*'H'':  117-11'^). 

V'm  die  .XnweiHluni.';  der  ntTenl)ar  lieSDiulers  schu  lerii^en  Regel  V-Ende  2U  erleich- 
tern, konnte  man  aut  tolgende  Malinahmen  /uruckgreiten: 

i)  Wabmebmtr.  Der  Lemer  sollte  anhand  spezidl  entwickelter  Audiomaterialien 
herausfinden,  wie  deutsche  Nebensätze  auf  der  rhythmischen  Ebene  z.R  durch 
Pause  und  Intonation  segmentiert  werden. 

///   [  'aru^kiihen: 

a)  Der  Lerncr  sollte  die  bei  der  Aufgabe  i)  wahrgenommenen  Aspekte  nut  denen  in 
seiner  T.l  oder  m  der  !x-rei(s  erlernten  T-2,  /.H.  im  Fn^liscben,  \ergleichen. 

b)  Der  Lerner  sollte  an  Deutschen  prosodische  üntersciuede  zwischen  1  iauptsatzcn 
(und  auch  koordinierten  Sätzen,  die  durch  „und'*,  „abet!'*,  „oder''  und  „denn** 
eingeleitet  sind)  und  Nebensätzen  verglichen.  Wichtig  ist  hierbei,  dass  der  Lemer 
erkennt,  dass  man  in  Hauptsätzen  die  Pause  eher  nach  der  Konjunktion  macht,  in 
Nebensät;^en  dagegen  das  Subjekt  direkt  an  die  Konjunktion  anfugt  und  die  Pause 
eher  nach  dem  Subjekt  macht. 

iüj  Einiilh'ir.  Der  Lerner  sollte  \  ersuchen  diese  Kegeln  un  ilahmen  von  Produktions- 
autgaben  anzuwenden  und  ein/uulK-n. 
So  kann  die  SV-Verinndung  bei  der  Anwendung  der  Regel  \'-Ende  unterbroclm  werden 
und  der  Lemer  gewinnt  2«/>,  <iiv  Vd^l  ^  aküvierm  und  eim^sef^n.  Dies  kann  eine  wichtige 
Hilfe  sein,  wenn  man  becknk^  dass  SVO  bei  der  mündlichen  Produktion  meistens  fiist 
automatisdi  aktiviert  wird.  I)e\  or  der  Lerncr  V-Endc  aktivieren  kann  '  '  W  ie  häufig  auch 
bei  Muttersprachlern  zu  beobachten  ist,  beeinträchtigen  selbst  lange  Pausen  die  Kom- 
munikation kaum,  vorausgesetzt,  sie  werden  an  der  richtigen  Stelle  gemacht. 

4.  Überprüfung  der  Effektivi^t  des  entwickelten  Nebensatz- 
Vermittlungskonzepts 

Nach  dem  oben  dargestellten  didaktischen  Konzept  wurden  Lehrmaterialien  entwickelt 
und  im  Wintersemester  2006/2007  in  den  DaF-Foirsen  an  der  Universität  Kiel  einge- 
setzt lun  deren  Effektivität  zu  übeiprüfen.  Hierfür  wurde  ein  Es^eriment  mit  zwei 

Dies  wucde  in  dex  dieset  üutcxsucbiuug  votauagegaugeoeu  Studie  (im  Rahmen  meinet  Magistetaxbeit) 
festgeatdlt 
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Expetimcntsgl Uppen  (EG)  und  zwei  Kontrollgiupp*.  n  (KG)  durchgeführt.  Getestet 
wurde  hierbei  folgende  Hypothese: 

Die  Lernergruppc  (EG),  die  ftir  die  prosodischen  ^^cfkm;^lc  sensibilisiert  wird,  wird 
bei  der  mündlichen  Produktion  der  Nebensätze  in  einer  Konimunikarionssituation  besser 
abschneiden  als  die  Lemei^ruppe  (KG),  die  nur  konventionell  unterrichtet  worden  ist 

4.1  Verlauf  des  Experiments 

Als  Probandengcuppe  wutden  vietDaF-Kurse  des  Erasmus-Pcogfamms  an  det  Univer- 
sität Kiel  ausg^ählt*^:  zwei  G3-Kks8en  iind  zwei  Ml-Klassen. 

Die  G3-Gruppen  entsprechen  nach  dem  gemeinsamen  europäischen  Refesenzrah- 

men  vom  Niveau  her  unge&hr  der  Stufe  A2und  du  Ml -Gruppen  Bl. 

jede  Gruppe  l)csrLlif  aus  et\v;t  \5  Lcnicni  iiu  Ahcr  xou  etwa  20  bis  35  lahren  mit 
unterschicdhchcm  1,1-1  Iintergruud,  aber  sie  haben  alle  gemcinsani,  dass  ilinen  Englisch 
als  Kommumkauonssprache  im  L  niversuatsalltag  dient. 

Die  Abb.  3  stdit  den  Verlauf  des  Expetunents  am  Befipiel  der  G3-Gruppen  dar: 


2.SW 

3. 

5. 

6. 

14.  u.  15. 

\'orstelluug 

Vortest 

Vermittihmg  1 
(weil«  dass,  wenn) 

+/- 

Pn  >sodie 

N  cnnitlluag  2 

(G:  indirekte  FS) 

(M:  weitere  Konjunktionen) 

Niiehtcsi  1  u.  2 

Introspektives 

Interview 

Tab.  4:  Vcriaui  des  Hxpcnmcnls 

In  der  zweiten  Semesterw'Krhe  habe  ich  'Jim  ersten  'ieil  des  ]e\^■elll^en  Kurses  teilgenom- 
men, mich  \  orgestellt  und  die  Lerner  geljeteii,  mir  zu  einem  testgelej^eii  /eifjuiiikr  tm"  em 
Interv  leu  zur  \'ertügung  zu  stehen.  In  der  dntten  W  oche  wurde  mit  jedem  cuizclncn  Lerner 
ein  ca.  zehnminütiges  Interview  zum  Thema  „Wohnen  und  Studieoen"  in  Kid  durchgeführt; 
was  als  Vortest  diente.  In  der  fiinften  Woche  wurden  dann  die  Nebensätze  mit  den  Konjunk- 
tionen „weil'^  „dass**  und  „wenn*'  vermittdt  und  in  der  sechsten  Wodie  indirdcte  Fc^iesät- 
ze.  T  Tierbci  erhielt  die  Rj^amcntsgiaippe  die  nach  dem  daigestellten  Konzqptcnt\vickelten 
Mareri;dien,  d.h.  mir  1  linweisen  auf  die  l'rosodie,  wohingegen  die  KontroUgruppe  ohne  Vm- 
Südie  al)er  inhaltlich  mit  den  gleichen  Matenalieii  wie  cLe  Experimentsgruppe  unterrichtet 
wurde.  Am  b.nde  des  Semesters  (in  der  14.  uiul  I  S.  Woche)  haben  mir  die  Ix'rner  nochmals 
ein  Interview  gegeben,  diesmal  zum  Thema  „Hssen  und  Studieren  m  KjcI",  was  diuin  als 
Nachtest  diente.  Ansdiließend  wurde  ein  sdidfUichet  Test  durchgeführt,  in  dem  es  um  ver- 
sdiiedene  WortsteUungss^idn  gjng  Zum  Sdikiss  wuiden  ein  paar  Ftag^  in  Bezi^  auf  das 
deutsche  Nebensatze-Lemen-  und  Sprechen  gestellt  und  die  Lemer  halben  sidi  über  ihse 
Probleme  geäußert.  Gefragt  wurde  bei  den  Rxpenmentsgruppen  auch,  ob  die  Pausencegel 
ihnen  geholfen  hat.  Div  Interviews,  die  .ils  Vor-  und  Nachtest  dienten,  und  die  inrrospekti^'en 
Interviews  wurden  mit  einem  \utn.Lhmei',erat  autgcnoinmcn.  Bei  den  AIittclstulLnkurscn 
lief  das  Lxperiment  nach  identischem  Muster  ab. 


Bei  den  Erasmiiskuiscn  lniiifleli  fs  sii  h  niii  mu-  Aii  Saudecsptachkuis  fiii  Studieiende,  Doktoc-uideu 
sowie  GastwisseiisdiiittU'i  im  Raluiit  a  tU-s  Htasuius-Piograuuns  .in  dt-t  Uiüveisität  Kiel.  Es  gibt  6  Ni- 
veaustufen  ia  dieseu  isjii&eu:  G  (Giuudstufe)  1, 2  tmd  3  sowie  M  (Mittelstiite)  1,  2  und  3. 
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4.2  Ergebnisse 

Die  mündlichen  Prüdukrioiisdiren  von  \'or-  und  Nadifest  wiuden  zur  .\n;ilvse  rranskabiett 
und  im  Hinblidc  auf  den  Kotiektfadtsgxad  dec  ptoduzieffeen  Nebensätze  analysiett"  Die 
Ergebnisse  finden  sich  in  Tab.  6  a  und  b.  In  det  Spalte  ^»Anzahl  der  NS"  sieht  man,  vnc  viele 
Nebensätze  der  Lemei  piodimeit  hat  und  wie  viele  davon  richtig  sind.  Dies  wurde  direkt 

daneben  in  Ptozentxalilen  berechnet.  Die  Sp.ilte  „Fortschritt"  zeigt  den  Unterschied  zwi- 
schen den  Prozcntzahleii  l)eiii"i  \'or  und  Nachtest.  In  der  Sp;ilte  „Pauscna\^"l"  ganz  ivchts 
ist  angegeben,  ob  der  IxTncr  beim  Interv  iew  /um  Themii  Nebensätze  die  Pausensfellung  in 
Nebensarzen  richtig  ideiititizieren  konnte  oder  nichr.  in  der  C"i3-lixperimentgruppe  gal)  es 
ulsgcsamt  9  Lerncr,  die  bei  allen  drei  Terminen  (Vörtest,  \'erniitdung  und  Nachtest)  anwe- 
send waien,  und  m  det  G3-KontK)llgntppe  insgesamt  8  Lernet. 


Anzahl  der  NS:  Die  Anzahl  der  vom  Probanden  produzierten  Nebensätze^ 
h  Der  Korn  In  'In  i  r^giad  (in  Prozent)  ist  aufgrund  der  geringen  Anzahl  der  produzierten 

Ncbcnsiil/c  Linkl.ir. 

I  ortsehritl  ;rj:  Der  Wert  des  Fortschritts  ist  mehr  crinittelliiir. 

Pausenregel  (X):  Der  ProbiUid  konnte  die  vermittelte  Pausenstellung  nchtig  identilizieren. 
Pflusenrcgcl  (/):  Der  Pioband  konnte  die  vennineke  Pausenstellung  nicht  richtig 
identifizieren. 


a)  G3-Experiinent8gruppe 


Vortest 

Nachtest 

Fortschritt 

Pausenreg4 

Name  (LI) 

Anzahl 
derNS 

% 

Anzahl 
der  NS 

% 

% 

I.  Tina  (Englisch) 

4/8 

50 

5/6 

83,3 

+33.3 

X 

2.  Jun  (Russisch) 

2/4 

50 

4/5 

8ü 

+30 

X 

3.  Antonella  (ItaHeniscfa) 

1/6 

16.7 

3/11 

27,3 

+10.6 

X 

4.  Ewa  (Polnisch) 

3/7 

42.9 

2/5 

140 

-2,9 

/ 

5.  Emra  (Tüdcisch) 

1/8 

12.5 

1/7 

14.3 

+  1.8 

/ 

6.  [uslviifi  (Polnisch) 

(1/4 

Ü 

()/« 

tJ 

(J 

/ 

7.  Marie  (I'nuizöbisch) 

0/7 

0 

ü/5 

0 

0 

X 

8.  Mahi  (Paniabi) 

1/12 

8.3 

0/4 

0 

-8.3 

X 

9.  Laiura  (Englisch) 

0/1 

9/10 

90 

? 

X 

Nicht  beiiickskluim  \viitclcu  liierbei  iudiiekte  l'iagesitZe  au^gninddei  Ideutifi2ienuigssch\v-k'uj;kcit. 
Beispielsweise  bt- deutet  die  ..\ugabe  3/  7,  dass  de«  Lernet  insgesamt  7  Nebensätze  pioduzieit  hat,  abec 
nuf  diei  davon  uchtig  sind. 
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b)  G3-KontroUgruppe 


Name  ff  \\ 

Vor  lest 

NachtesJ 

Anzahl 
der  NS 

% 

Anzahl 
derNS 

% 

% 

I.  Antomn  fPfirtiipcsisch) 

2/5 

40 

2/5 

40 

0 

2.  Kostas  (Cinccliisch) 

0/9 

0 

1/13 

7.7 

+7.7 

3.  Larissa  (Russisch) 

0/5          '  0 

0/5          '  0 

0 

4.  Laszlo  (Ungansch) 

0/4  0 

0/2  0 

0 

5.  joszef  (Pobisch) 

0/3  10 

0/2 

0 

0 

(>.  Tony  (Engliscli) 

0/1 

? 

0/3 

0 

0 

7.  Tnna  i rkrainisch) 

0/1 

? 

0/11 

0 

0 

8.  Tiunaiin  :  l  liailitulisch) 

ii/n  '? 

0/1  1? 

} 

T.ih.     Anah  sc  t  rgel>iiisse  bei  den  G3-Gruppen 


Die  fähigen  l  aliellen  zeigen,  dass  ein  Drirtel  der  Piohandcn  in  der  Rxperimentsgnippe 
nach  der  Wrmirtluns'  1  i  irtschntte  von  10  -  3<  <i  erziflr  har,  wohingegen  kein  Lerner  der 
Kontrollgruppc  bedeutende  Fortschritte  erzielt  hat.  Der  Unterschied  zwischen  Expen- 
mentsgcuppe  und  Kontcollgnippe  wird,  wie  die  Abbildung  5  zeigt»  in  den  Ml-Gmppen 
im  Bezug  auf  den  Korcektheitsgtad  nach  der  Vermittlung  noch  deudicher: 


a)  Ml-  £xperimentägruppe 


N'oricsl 

Nathlcs« 

Fortschnll 

Fauscnrcgd 

Name  (LI) 

Anzahl 
derNS 

1% 

A n zahl 
derNS 

% 

% 

1.  Paolo  (Italienisch) 

3/12 

|25 

11/11 

100 

+75 

X 

2.  Sophie  (Französisch) 

2/10 

20 

10/14 

73.3 

+53.3 

X 

3.  Diana  (Litauisch) 

3/6 

50 

6/7 

8S  .7 

+  35.7 

X 

4.  hnuica  (hahcnisth) 

2/14 

14.3 

lü/3l 

32.3 

+  18 

X 

5.  Basel  (^\rabisch ) 

1/12 

|8.3 

2/9 

22.2 

+  13.9 

X 

6.  Alwin  (Indonesisch) 

0/5 

lo 

0/5 

0 

X 

7.  Graz}'na  (PoLiisch) 

4/21 

19.5 

3/24 

12.5 

X 
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b)  Ml-Kontrolgmppe 


Vortest 

Nachtest 

Fortschritt 

Name  (LI) 

Anzahl 
der  NS 

% 

Anzahl 

der  NS 

% 

% 

I.  P;i\vlin;i  (Polnibth} 

2/() 

TT  T 

5/16 

31.2 

+9 

2.  Miisuko  (liipiinisthj 

1/4 

25 

1/5 

20 

-5 

3.  Fabienne  (Französisch) 

1/7 

'  14.3 

0/15 

0 

-14.3 

4.  Editii  (Litiiuisch) 

? 

1/12 

8.3 

5.  Piotr  (Polnisch) 

0/8 

0 

0/5 

10 

0 

6.  Yelena  (Russisdi) 

1/1" 

I? 

5/6 

'83.3 

? 

Tab.  6:  Anafyseeigebnisse  der  Ml-Gruppen 


In  der  Ml-Ea^ecimeatsgnippe  haben  manche  Pfobanden  einen  Foctschcitt  von  13- 

75%  gemacht.  Paulo  konnte  beim  Nachtest  alle  Nebensätze  richtig  pcoduziecen.  Und 
der  Forrschritr  bei  Sophie  ist  elien falls  bemerkenswert.  In  der  Kontrollgruppe  konnte 
ich  lediglich  bei  Pawhna  eine  .Steigerung  im  l  mtang  von  9  Prozent  tesrsrellen. 

Die  dargestellten  Ergebnisse  zeigen,  dass  die  Lerner  ui  den  Kxpenmeiitsgruppeii 
(also  in  den  Pcosodie-G  nippen)  nach  der  Vermitduiig  sowohl  auf  A2-Niveau  als  auch 
Bl-Niveau  Fottschtitte  (einige  Lernet  sogar  sehr  bemerkensiR^rte  Fortschritte)  gemacht 
haben,  diejenigen  in  den  Kontrollgruppen  dagegen  kaum  Fortschritte  gemacht  haben. 

In  beiden  Experimentsgruppen  wurden  bei  einigen  Probanden  bei  der  Produktion 
der  Nebensätze  deutliche  rnterschiedc  zwischen  \or-  und  Nach  fest  beobachtet.  Heim 
X'ortesr  machten  die  Lerner,  die  den  Neliensarz  nicht  korrekt  bilden  konnten,  die  Pau.se 
oft  vor  dem  Suiijckt,  und  Subjekt  und  \erb  wurden  dann  in  dieser  Reilienfolge  direkt 
hintereinander  gesprochen  wie  bei  Sophie  (12).  Hin  weiteres  häufig  beobachtetes  Mu- 
ster beim  Voftest  war,  dass  in  Nebensätzen  Konjunktion,  Subjekt  und  Verb  ohne  Pause 
&st  wie  eine  Einheit  dicht  hintereinander  gesprochen  wurden.  Eine  I^use  erfolgte  dann 
erst  nach  dieser  Einheit,  d.h.  nach  dem  Verb,  wie  bei  Tina  (10)  und  Paolo  (16).  Beim 
Nachtest  jedoch  haben  diese  Probandi n  die  Pause,  wie  im  l'nterncht  vermittelt,  oft 
nach  dem  Subjekt  gemacht  und  die  Regel  kiu  iekt  angewendet,  vgl.  (1  1),  1 13)  und  (17). 
Die  Aul'eruneen  von  Paolo  (1.5)  zeigen  deurlieh,  ilass  er  sich  in  einer  l  hergangsphase 
zwischen  der  alten  Gewohnlieit  (eine  Pause  nach  der  Ivonjunktion  bzw.  vor  dem  Sub- 
jekt ZU  machen)  und  der  neuen  Sprechweise  (eine  Pause  nach  dem  Subjekt  zu  madien) 
befindet: 

(10)  ,4ch  finde  das  ah_  g^t  ahm_  ahm_  weü-ich-habe.  nicht  viel  @  Dii^** "  (Tina-VT) 

(11)  „normalerweise  gehe  ich  allein  Pennymarkt  veiles  ahm  billig  ist"  (Tina-NT) 

(12)  „ja  wenn  •  ich-war  in  Frankreich  ich  war  *  mit  einer  Fteimdin"  (Sophie- VT) 

Bei  Ediu»  ist  die  Aufbahme  beim  VotHMt  leidet  nidit  grlimgr'n. 

Ydeaa  hat  beim  \'ottest  t  igt  utlii  h  aoi  h  tiiüif  ziis.ii7iit  he  Nt  Ueiisütze  pnxlnzu  it,  wo  il.is  Veib  ans  Ende 
des  Satzes  gestellt  wutdc,  abci  die  Koujuuktiou  (cL-isk)  tdilic:  „Ich  glaube,  die  Wohmingen^  gkicfa 
sind".  Somit  kann  man  vetmuten,  dass  Yelena  die  Regel  V-Ende  schon  zum  Zeilpnnkt  des  Vottests 

\vcHj;ehend  aawcudea  koiuite 
"  Zu  «U  li  I  iiuiskiiiJtioassyinbolea:  VT:  Vorlest,  KT:  Xachtest,  _:  «lit-  S3be  langgezog^  -:  didit  liiuteiei- 
unudei  gesptoclieu,  •:  luigetiiillte  P!au8e,  /:  abgebiocheu,  Lacheu 
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( 1 3)  ,jsin  San/Sandwich  •  wenn-idi  ähm_  andete  Vodesiuigen  nachher  habe"  (Sophie-NT) 

(14)  „kh-denke-dass  diese,  ja  die_  die  Mög^chkeit  in_  um_  in  einer  Wo/Wohnung  tu 

/.u  V,  Ii  tu  II  ist_  •  schr_  sehr  sehr  gut"  (PaoloAT) 

(15)  „ich-denke-dass  •  dass-es  so  gut  ist  hier"  (Paolo-NT) 

(16)  ,.ich  denke  diiss   wenn-du-hasr  •  \  ielleicht  Freundin  ok  wenn-du-hast  zum  Bei- 

spu  l  •  Iiiu  rnertreundin"  (P:i()l()-\  T) 

(17)  „wenn  iLh_  hm  •  nach  i  IiUise_ /uriickki  nnmcn  niuss"  (P;u)lcj-NT) 

Aber  mehr  alle  Lernci  der  I^.xpennienrsgruppen  konnten  diesen  Fnrrsehnrt  er/ielen  und 
aucli  untet  den  Lcrncin,  bei  denen  Fortschritte  testgestellt  wurden,  ist  das  Ausmaß  der 
Fortschritte  sehr  unterschiedlich  (zwischen  10  und  75%).  Die  introspektiven  Intervie- 
wdaten scheinen  hierfür  die  Eddärung  zu  liefern.  Denn  man  kann  feststellen,  dass  eine 
Korrektion  zwischen  der  Größe  der  Fortschritte  und  dem  positiven  Fcedbajck  zu  der 
vermittelten  Pausencegel  besteht.  Afanche  I-erner,  bei  denen  ein  deutlicher  Fortschritt 
(von  30-75  Prozent)  festi^estellt  wairde,  haben  geäußert,  dass  die  Pausenregel  ftir  sie 
hiltreich  war.  Zu  diesen  Probanden  gehören  Tnia  und  juri  in  der  (13  HG  sowie  Paolo 
und  Sophie  m  der  MI-EG.  Alu  Hilfe  der  Pausenregel  konnten  sie  sich  besser  an  die 
Wortstelhmgsregel  erinnern  bzw.  vergaben  weniger,  dass  das  Verb  am  Ende  des  Satzes 
stehen  muss.  Paulo  aus  der  Ml -EG  stellte  femer  fest,  dass  seine  Gesprächspartner  ihn 
besser  verstehen,  wenn  er  die  Pausenregel  beachtet  Dies  kann  dahingehend  interpre- 
rierr  werden,  dass  die  durch  die  Pause  entstehende  Rh'  limik  dem  Cnsprächspartner 
deutlich  signalisiert,  dass  es  sich  um  einen  Nebensatz  handelt,  was  den  Verstehenspro- 
zcss  des  I  lorers  erleicluert. 

Im  \'ergleich  /u  den  Probanden,  die  eindeutige  Fortschrirte  nachweisen  konnten, 
haben  einige  Lerner  in  den  Expcnmentsgruppen  keinen  Fortschritt  erhielt  (Marie  und 
Mahi  in  der  G3-EG  sowie  Gcazyna  in  der  MI-EG),  obwohl  sie  die  Pausenstellung, 
wie  sie  im  Unterricht  vermittelt  wurde,  identifizieien  konnten.  Franca  und  Basel  in  der 
Ml  F"(  >  haben  zwar  l'ortschritte  erzielt,  aber  dieser  \Xert  ist  niedrig  im  \  ergleich  zu  Pa- 
olo und  Sophie  in  derselben  (iruppe.  Manche  dieser  Probanden  (Marie  und  Antonella 
in  G3-HG  sowie  Franca  und  Basel  in  All-liGj)  hatten  eine  sehr  negative  Einstellung 
gegenüber  Pausen  l)eini  Sprechen.  Sie  waren  der  \uthissung,  dass  ein  tniter  Sprecher 
kerne  Pause  macht,  oder  sie  vermieden  Sprechpausen  aus  .\ngst,  dass  sie  damit  iliren 
Gesprächspartner  langweilen  könnten.  Außerdem  haben  Antonella  imd  Marie  in  der 
G3-EG  die  Tendenz,  zunächst  in  ihrer  Muttersprache  zu  denken,  wenn  sie  Deutsch 
sprechen.  Und  dementsprechend  raachen  sie  die  Pause  -  wie  in  ihrer  Aluttersprache 
—  eher  nach  der  Konjunktion  (also  vor  dem  Subjekt).  Hs  ist  fiir  sie  nicht  einfach,  diese 
Gewohnheir  /u  andern.  Dies  deutet  darauf  hin,  l!,iss  die  LI  i)eim  Erwerb  der  Wortstel- 
lungsregeln eine  Rolle  spielt,  die  al)er  nicht  nur  mit  der  bloßen  Wortstellung,  sondern 
auch  mit  pausologischen  Phänomenen  zusammenhangt. 

Emra  und  Justjna  in  der  G3-EG  konnten  die  vermittelte  Pausenstellung  nicht  iden- 
tifizieren und  keinen  Fortschritt  erzielen.  Der  ausgebliebene  Fortschritt  erklärt  sich 
möglicherweise  dadurch,  dass  sie  die  im  Unterrkdit  vermittelten  prosodischen  Medc- 
male  nicht  erworben  haben.  Für  Justyna  scheint  die  Orthographie  eine  Rolle  gespielt 
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2u  haben.  Für  sie  ist  die  Pause  dort,  wo  das  Komma  steht.  Daher  war  die  vetmittelte 
P^usenstellung  fiit  sie  medEwüfdig.  Es  ist  2u  vermuten,  dass  bei  den  Probanden,  die 

cntwvdt  r  liik-  negative  Einstellung  gegenüber  Sprcclip;i lisch  h;ibcn  ode  r  <icli  nk  an 
der  ( Orthographie  orientieren,  die  Vermittlung  der  Sprechpausen  bei  der  Produktion  der 
Nebensat/c  im  I7nrcrrichr  nicht  giif  angekommen  ist. 

Auch  l)esrL"hr  die  tit^tahr.  dass  ilu-  P.iuscnrcgcl  i  intai  h  wu'  i  im  ahsrrakfi.'  Rcucl  ge- 
lernt wird,  an  die  mau  sich  ermncru  iiauss  um  sie  anwenden  zu  können.  Beispielsweise 
kann  sich  Grazyna  in  der  G3-EG  nicht  gefühlsmäßig  darauf  vedassen,  die  Pause  an  der 
richtigen  Stelle  zu  machen.  Wenn  sie  sich  mit  anderen  unterhält,  vergisst  sie  nach  eige- 
nen Worten  immer  die  Regeln  (auch  die  Pausenregel)  anzuwenden. 

scheint,  dass  die  Probanden,  die  beim  W  rtcstdie  Re^l  (V-Ende)  nicht  anwen- 
den konnten,  nach  der  Wrmirtlung  sowohl  in  der  Rxperimenrsgruppe  als  auch  in  der 
Konrrollgruppe  ki  uii  n  l'i  irrschnrr  gemacht  liaben.  Da  s  konnte  dahingehend  interpre- 
tiert werden,  dass  die  \eriiuttlung  der  Prosodie  nur  demjenigen  Lerner  hilft,  der  bereits 
angefiuigen  hat,  die  Regel  anzuwenden.  Das  hieße,  man  könnte  nur  zu  einer  Erhöhung 
des  Korrektheitsgrades  beitragen,  nicht  aber  die  Erwerbsreihenfolge  als  sokhe  beein- 
flussen. Aber  die  Ei^d^nisse  «eigen,  dass  es  durchaus  auch  möglich  ist;  die  Regel  V- 
Ende  korrekt  zu  produzieren,  ohne  die  Regel  Inversioti  bei  der  Produktion  anwenden 
zu  können.  Tina  in  der  (73-F.Ci  ist  ein  klares  Beispiel  daflic.  Sie  konnte  beim  Vnrtcst  die 
Regel  \  -F-nde.  w  le  man  in  der  Abbildung  6  ablesen  kann,  zu  50"  n  richtig  anwenden,  die 
In\  t  rsion  dagegen  (einen  Fragesatz  ausgenommen'  }  kein  einziges  Mal. 


Regel 

Vorlest 

Nachtest 

Inversion 

0/15 

0% 

2/9 

22.2% 

V-Ende 

4/8 

50% 

5/6 

83.3  % 

Tab.  7:  Konektheitsgrad  bei  der  Regelanwendung  bei  Tina  in  der  G3-EG 


Tina  scheint  aber  die  fiir  Nebensätze  charakteristische  Spradirhytfamik  vor  dem  Vortest  be- 
reits implizit  erwoiben  zu  haben.  Sie  hat  in  allen  vier  Fällen,  in  denen  sie  die  Regel  V-Ende 

richtig  angewandt  hat,  eine  kurze  Pause  vot  dem  Subjekt  gemach^  und  dagegen  in  anderen 
vier  Füllen,  in  denen  ihr  die  Anwendung  der  Regel  \'-Ende  nicht  gelang  eine  Pause  entweder 
vor  dem  Sub|ckt  i1>zw.  direkt  nach  der  Kon)unkrion)  gemacht,  oder  erst  nach  dem  Komplex 
\'(  m  kl  )n|unkti'  m,  Suli)(.  kt  und  \  erb.  Zu  spekulieren  isr,  dass  bei  1  ina  tier  1  :rwerh  der  sjir.ich- 
rhytlunischen  Merkmale  in  euiigeii  ballen  zur  Reduzierung  des  kognitiven  Aufwands,  der  bei 
der  Anwendung  der  Regel  V-Ende  entsteht  (vgl.  Kapitel  3),  gefiihit  und  somit  zur  richtigen 
Anwendung  der  Reg^  V-Ende  beigetcag^  hat.  AH  diese  Indizien  d^ten  drauf  hin,  dass  der 
Erwerb  der  verschiedenen  WortsteSungsiegehi  keineswegs  in^Gkationell  zusammenhängt 
und  auch  die  Erwerbsreihenfolge  keineswegs  unabänderlich  ist.  Diese  RetlienFolge  inbt  uns 
iTclmehr  indirekte'  1  linweise  darauf^  wie  hocli  der  \  erarbeitungsau hvand  der  einzelnen  Ke 
g^  bei  der  Produktion  ist.  Docli  lässt  sie  durcliaus  mdividuelle  ünteischiede  zu  und  kann 

^*  „Wer  kann  die  Abwaschen  machen?":  Dieser  I-'iagesatz  ist  abei  von  det  Stxnktat  liei  ein  Klanunet- 

Satz 

^  Jndirekl.  weil  in.ni  die  Gtöße  des  beuötigteu  kogpitiven  Aufwandes  in  det  Reikeut'olg^  mu  im  sdativen 
Verliältiiis  etkeuueu  kami. 
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bedn^st  und  veiändett  werden,  was  dann  dne  aktive  Steuetungsmoglichkeit  des  Sptacher- 
wedtts  ka  Untetdcht  duDch  ai^emessene  didaktisdie  Aifafbiahmen  ünplbdett 

Ferner  scheint  das  Problem  bei  der  Amvendung  der  Rege  1  \  Fiulc  in  großem  Maße 
mit  der  Regelrikriviemngsschwiengkeit  verbunden  zu  sein,  d.h.  die  Wortstellung  SVO 
wird  automatisch  aktiviert,  bevor  z.H.  die  Regel  \  -Fnde  aktiviert  werden  kann.  In  mei- 
ner Studie  haben  \  iele  Lerner  herichret,  cLiss  sie  ihe  \\  i  irrsreilungsregel  in  Xebensarzen 
(das  \  erb  am  Lndej  ;ds  mehr  schwer  erlernijar  emptindeu  und  deren  Anwendung  ihnen 
beim  Sdiceiben  nicht  allzu  große  Schwiedg^iten  bereitet  Schwierig  wird  sie  erst  beim 
Sprechen.  So  hat  z.B.  Tony  (18  und  19)  in  der  G3-KiG  sowohl  beim  Vortest  als  auch 
beim  Nachtest  keinen  einzigen  Nebensatz  und  Kostas  (20)  aus  der  gleichen  Gruppe 
ledig^h  einen  einzigen  korrekten  Nebensatz  im  Nachtest  produziert,  aber  licidc  konn- 
ten ein  paar  Xebensar/e  heim  introspektiven  Interview  richtig  produzieren,  als  das  Ge- 
spräcli  auf  deursche  Nebensätze  und  deren  Wortstellung  tokussiert  war: 

(18)  „weil  (ü^.  das  ist  schw-er  weil  (o,  ali_  man  •  nicht  genug  Zeit  •  tur  ein  Siitze(f/;  • 
kann@" 

(19)  „vielleicht  nächstes  *  wenn_  •  ich  •  mehr  Zeit  *  practice  haben@" 

(20)  „aber  äh  ist  sdiwierig  wenn  ich  mich  Deutsch  ähffl_  sprechen" 

Gerade  fiir  diese  Lemer  wird  die  bei  den  E.xperunentsgruppen  vermittelte  Pausenregel 
zur  Re^laktivierung  vermudich  hil£ceich  sein. 

5.  Schlussfolgerungen 

Die  dargestellten  Ergebnisse  zeigen,  dass  die  Lerner  in  den  Rxperimentsgruppen  (in  den 
Pn  isodie-Gmppen)  nach  der  N  ermittking  eindeutig  gröl.>ere  i'ortschnrre  (einige  Lerner 
sogar  sehr  bemerkensw  erte  I  i  )rtschrittej  gemacht  haben  als  die  in  den  Ki  )iuri)llgruppen, 
sowohl  auf  A2-Ni\eau  als  auch  Bl -Niveau.  Somit  kann  behauptet  weiden,  dass  sich  das 
didaktische  Konzept  (Vermittlung  der  Nebensätze  mit  pcosodischen  Merkmalen)  als  ef- 
fdctiv  erwiesen  hat.  Femer  ist  meine  Eddärungshypothese  bestätigt,  die  besagt,  dass  die 
Schwierig^it  beim  Lernen  der  Nebensätze  (genau  gesagt  das  Stellen  des  Verbs  ans  Ende 
des  Nebensatzes)  auf  dem  .'^\'-Knngruenzphänomen  im  Deutschen  henilir  Mierdings  ist 
die  \ t'rallgemeinerbarkeit  dieses  Lrgebnisses  insofern  l)egrenzt,  als  die  Anzahl  der  Pro- 
banden und  der  von  ihnen  produzierten  Nebensätze  m  memer  Studie  recht  germg  ist. 

6.  Verbesserungsmöglichkeiteti  bei  der  zukunftigen  Vermitt- 
lung der  Nebensätze  mit  der  Prosodie  in  der  Praxis 

Hinsichdidi  der  Vermittlung  von  Nebensätzen  werden  nadi  meinem  Konzept  verschie- 
dene Punkte  sichtbat;  die  in  der  Zukunft  verbessert  bzw.  optimiert  werden  sollten: 

Angesicht  der  sehr  negativen  Einstellung  über  Sptechpausen  muss  klar  gemacht 
werden,  dass  Spmhpausai  an  natürliches  Phänomen  sind  und  die  Kommunikation  nicht 

stören,  wenn  sie  an  angemessener  Stelle  g^emachr  werden. 

Ferner  sollte  man  den  Lerner  darauf  hinweisen,  dass  jede  Sprache  ihre  eigene  Rhyth- 
mik hat,  Sprechpausen  zur  Determinierung  des  Spradirhj  thmus  wesentlich  beitragen 
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und  man  mittn^e  üner  angmessenai  Sjmtdnhythmk  seine  Außenm^  dm  Ge^träcbspartner  in 
viel verstättdUdtererl^m  vermitteln  kann.  So  kann  man  die  Lemec  mothriecen  die  Pausente- 
gel  iiTi  Alltag  anzuwenden. 

Um  zu  vermeiden,  dass  der  Lerner  die  Pausenregel  als  eine  zusät/.hche  abstrakte  Re- 
gel betnichrcr,  die  er  nur  dann  anwenden  kann,  wenn  er  sich  daran  erinnert,  kann  man 
SprachLiborubuiiLit'n  ui  tk  r  1  unubungsphase  einbauen  uml  die  l'bungen  regelmäßig 
wicdcrliolcn.  Sumit  kann  sich  der  Leriicr  an  die  Spraciirhyrhmik  besser  gewöhnen. 
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Susanne  Krauß  (Canterbury)  &  Sabine  Jen tges  (Marburg) 
Spielerisch  Grammatik  entdecken  und  festigen 


Einleitung 

Die  Vermittlung  \y/.\\.  der  Enveib  dec  Grammatik  im  Deutsch-ak-Fcemdspiache'-Un- 

terricht  wird  uisi  hcincnid  vtm  ^nelen,  um  nicht  zu  s;igen  den  allermeisten  Lernenden, 
aber  iiuch  x'on  (vielen!  J-ehrenden  als  besonders  schwieru!,  einiiLsnitt.  Schon  Mark 
Twain  bcnchtctc  über  die  „schreckliche  deutsche  Sprache''  und  prangerte  insbesondere 
den  griimmatischen  Foimbestmd  und  eine  unmöglich  zu  medcende  VjeUsahl  an  Aus- 
nahmen an  (Deklination,  Kasus  tmd  Genus  und  somit  Artikel-  und  Adjektivendimgen, 
tcennbaie  Vedsen  usw.): 

„Ganz  bestimmt  gibt  es  keine  andere  Sprache,  die  so  ungeordnet  imd  unsystematisch,  so 
sdhlfipfng  und  iinfalibar  ist,  man  treibt  völlig  hilflos  in  ihr  herum,  hierhin  und  dahin,  und 

wenn  man  sclilicCvlu  h  glavibt,  man  hatte  eine  Regel  erwischt,  die  festen  Boden  böte,  auf 
dem  man  uiniiUen  der  allgememen  Unruhe  und  Raserei  der  zelui  Wortarten  ausrulien 
könne,  blättere  man  um  und  liest  *Der  Sdiüler  beachte  sorgfältig  folgende  Ausnahmen.'** 
(Tonün  O.J.:  7f) 

Aber  nicht  nur  Twain  beklagt  die  Schwierigkeiten  beim  Erwerb  und  der  Anwendung  der 
deutschen  Grammatik  fiir  einen  DaF-Lemenden.  Auch  eine  von  uns  in  den  letzten  £änf 

Jahren  unter  knapp  50  taiwanesischen  Austauschstudierendcn  r  \2  B2  Niv  eau)  durchge- 
führte offene  Befragung  zum  Thema  ..Was  ist  ftir  dich  beim  Deutschlernen  besonders 
einfach,  was  ist  besonders  schwerr"  bestätigte  f'olgendes:  41  der  47  Teilnehmenden 
waten  der  Meinung,  dass  Grammatik  beim  Deutschlernen  besonders  schwer  sei.  Aii 
ssweitcr  Stelle  wurde  mit  15  Stimmen  das  Sprechen  genannt.  Nur  drei  Teilnehmende 

'    Deutsch  als  Fieiudspiache  wkd  üu  Folgeudeu  mit  dem  Küi^el  DaF  :uigegebeu. 
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waren  der  Auffassung,  Gtanunatik  sei  eher  ein&ch.  Die  Schwierigkeiten  mit  dem  Er- 
werb bzw.  der  Anwendimg  der  deutschen  Grammatik  wurden  v.a.  damit  kommentiert, 
dass  CS  zu  \  iele  Regeln  gibt,  die  sich  in  dieser  Fülle  kaum  medsen  lassen,  so  gaben  die 

Studierenden  beispielsweise  an: 

■  „Die  Grammatik  tsr  so  kompliziert  und  viel,  dass  ich  sie  nie  verstehe  und  nicht  aus- 
wendig lernen  kann". 

■  „Ich  glaube,  was  iin  Deutschen  am  schwierigsten  ist,  ist,  dass  es  drei  Artikel  (der, 
die,  das)  gibt.  Sie  haben  keine  Regeln,  aber  sind  so  wichtig,  damit  man  den  ganzen 
Satzbauplan  richtig  entwickeln  kann.  Und  die  Änderung  der  Formen  bringt  mich  oft 
durcheinander." 

(Anonyme  Teilnehmendemntate  aus  den  Be&agungen) 

Allerdings  war  unter  den  drei  Nennimgen,  die  Grammatik  als  leicht  einstuften,  auch 
folgende  Aussage  zu  finden: 

■  „Wenn  Grammatik  sehr  klar  erklärt  ßst],  ist  es  nicht  so  schwer  fiiir  mich." 
(Anonymes  Teilnehmendenzitat  aus  den  Befragungen) 

Auch  wenn  die  Befragungen  nicht  als  repräsentativ  betrachtet  werden  können  und  wir 
keineswegs  die  Meinung  vertreten,  dass  die  deutsche  Grammatik  verglichen  mit  ande- 
ren Sprachen  besonders  schwierig  sei,  so  /eigen  die  Aussagen  doch^dass  diese  Haltung 

in  den  Köpfen  vieler  Lernenden  (und  wt)hl  auch  Lehrenden)  immer  noch  verankert 
ist.  Das  lel/te  Zitat  betont  |edoch,  dass  die  \rt  der  \'ermittlung  eine  erhel^liche  Rolle 
spielt  und  dem  .unbeliebten  Grammatikuntercicht'  seinen  negativen  Heigeschmack  neh- 
men kann.  Wir  wollen  in  diesem  Beitrag  Beispiele  vorstellen,  die  zeigen,  wie  durch  gute 
Präsentation  sowie  die  Auswahl  von  motivierenden,  spielerischen  Übungsformen  imd 
kontexd>ezogenen  Aktivitäten  eine  'schreckensfteie'  und  histvolle,  mottvierende  Gram- 
matikvermittlung mög^h  ist  Dabei  müssen  natürlich  einige  Grundprinzipien  einer  ler- 
nerfreundlichen ( iiammatikvermiftlung  bedacht  werden.  Selbst\'^erständlich  sollte  die 
Erklärung  (soweit  mogliLh;  korrekt  sein,  allerdings  sollte  auch  beachtet  werden,  dass: 

■  nicht  die  Ausnahme,  sondern  die  Regel  im  Mittelpunkt  steht  (die  Regel  also  immer 
vor  der  Ausnahme  und  somit  auch  eine  Progression  vom  laichten  zum  Schweren). 

■  die  Reg^l  merkbar  ist. 

■  die  Regel  —  sofern  möglich  -  von  Lernenden  selbst  entdeckt  wird. 

■  das  grammatische  Phänomen  in  möglichst  realen  Kommunikatiotissituationen  präsen- 
tiert wird  (um  Lernenden  kommunikative  Relevanz  und  auch  Kontext  zu  vermitteln). 

1.  Spiele  im  Grammatikuntcrricht 

L.in  Hilfsmittel  für  einen  nioiixierenden  Grammatikunrerricht  sind  x.B.  Grammatik- 
spiele.  In  der  Unterrichtspraxis  und  auch  in  Alaterulicnpublikationen  sowie  Lehrwer- 
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ken^  werden  Spiele  in  Verbindung  mit  feemilspi. ichlichen  Lemzielen^  vor  allem  2ur 
Förderung  der  Kommunikation  b2w.  Spcechfiertigkeit  eii^set2t  Qe  nach  Spielart  auch 

bcxi  'i-L  'i  iuf  scnso-motocische  und  gcstisch-mimisclic  Aspekte)  sowie  ftir  \X'(  n  im  Ii  uz- 
atbeit.  Häufig  haben  sie  auch  nur  die  Funktion  einer  Belolmune.  eines  Lücken-  oder 
Pausen fiille IS  oder  sollen  die  Aufmerksamkeit  der  Tx-rnenden  wieder  wecken. 

Der  I  .insarx  \'on  Spielen  im  C  Iramniarikunrcrrurhr  isreher  selten,  du  s  /i  igr  sieh  so- 
wohl m  den  gaumigen  Dal'-Lehrwctkcu  als  auch  lu  den  ansonsrcu  durcliaus  /aiiitcichcn 
Matedaliensammluflgen  für  den  Einsatz  von  Spielen  im  DaF-Unterncht  Matedaüen- 
sanunlungpn,  die  explizit  Spiele  bzw.  spielerische  Aktivitäten  fiir  den  Grammatikunter- 
dcht  vorschlagen,  kommen  v.a.  aus  dem  angelsächsischen  Sprachraum  imd  sind  fiir  En- 
gjish  as  a  Forcuni  T.anguage  (EFL)  konzipiert,  allen  voran  seien  hier  die  Publikationen 
von  Manu  RhuoIucm  (  ^^S  1.  2(i()3)  sowie  seine  Ko-Puhlikarionen  mir  Paul  Dax  is  (1995, 
1998,  ^2<Hi2r  und  mir  (  ^hnsriiu-  l-'rank  (1983)  genannt.  Marui  Rinxoluen  und  Paul  Davis 
beziehen  sich  bei  iliten  \otschlägea  immer  w  ieder  auf  draiiupadagogischc  Aasätze. 
Diese  wurden  inzwischen  von  Susanne  Even  (2i  k  i3)  unter  dem  Titel  >^rama  Gramma- 
tik*' för  den  Einsatz  im  ftemdsprachigen  Grammatikunterricht  weiter  entwickelt. 

In  einigen  deutschsprachigen  Spiele-Materialienbänden  werden  spielerische  Akti- 
virären  und  Spiele  angeboten,  die  jedoch  hauptsächlich  dem  l'ben  und  Bestigen  von 
Gramniatik  dienen,  das  spielerische  Einftihren  neuer  grammatischer  Phänomene  erfolgt 
eher  selten.  Durchaus  gelungene  Anregungen  für  diese  finden  sich  enva  in  den  Banden 
von  Dreke;  Lind  (1986),  Dreke;  Salgueiro  (2002);  Macedonia  (2000  sowie  20U4),  Ptau, 
Sclimidt  (2001),  Piel  (2(Mi2),  Sänchez  u.a.  ('2UÜ4),  Wicke  ^1999).-' 

1.1  Grammatik  mit  Spielen  lernen? 

Mit  Spielen  zu  lernen  kann  durchaus  als  umstritten  bezeichnet  werden.  .Aristoteles  war 
beispielsweise  der  Aleinung:  „M.r  Spielen  lernt  man  nicht,  Lernen  tut  weh"  (Aristoteles: 

Nikomachise-he  Pthik  X,  6:  133'  'a.  28,  zitiert  l>ei  Vonessen  1976:  20).  Vnd  noch  heute 
isl  diese  f  lallung  ansclieineiul  in  den  Kopien  \ieler  Lernender,  aber  auch  Lehrender 
verankert.  Daraus  resultiert  hau tig  ein  auch  \on  Klippel  t( irniulierter 

„Zwang  zur  l^echtlerligung  spielerischen  Lernens.  Zwar  erkennt  man  allenthalben  an, 
daß  das  Spiel  ein  alle  Menschen  betreffendes  Phänomen  sei,  doch  will  man  zumeist  nur 
Kindern  gestatten,  dusch  Spiele  zu  lernen.  Sichedich  hängt  dies  mit  der  dten  Gegenüber- 


^fll  (Ic-i  •'riicrcllcii  Eiiischi  inkun'^,  (liss  in  den  g.iiigigiMi  D  iF'-T  .(OiiAvcdDcn  — Zumindest  deuea,  die  skli 
uicht  explizit  au  Kmdei  uchleu  -  lelaüv  weuig  Spiele  zu  Imdeu  siuiL 

Mit  dem  Einsatz  von  SpctcUemspiden  im  Unteiüdit  weiden  insbesondece  peisönUcblceitsbildende 

sow  ie  so/i.ilc  I.<M  nxiclc  vcilolgl,  \  iJt  allein  soll  dxs  Spiel  die  T.ciii<-iiilcn-Nr<>ti\'ali<>ii  stciuciii.  Tiiwicicrn 
solche  Aspekle  deu  Einsatz  vou  Spiaclüemspieleu  im  Fcemdspiacheiuintetuclit,  uisbesoudeie  lu  der 
außerschulischen  Etwachsenenbildung  rechtfertigen,  ist  nmstiitten  (vgl.  Jentgrs  2007: 1). 
In  di'Ui  ilenlsrhsptaclligen  Baiul  ,,66  CJi.inun;iük-Spiflf  Di-iitsrh  .ils  I'H-uulspiadu-"  fRiiivulm  li,  Dnvis 
'*2002)  werden  Auszöge  aus  den  beiden  „Gtanuuar  Gaiues"-Bäudeu  (Ruivolucri  1984,  Riuvolucri;  Davis 
1995)  in  übenetztet  und  ans  Dentsdie  augepasstei  Version  präsentiert 

Außerdem  sei  hier  auf  einige  Bände  liingewiesen,  die  z\v:n  nicht  explizit  Spiele,  aber  spielerische  und 
kreative  Gtanmiatikaxbeit  vorsclilageii,  nämlich  Briuitzer  (2003),  Dreke;  Salgueiro  (2004),  Gexu^oß  u.a. 
(1999),  Swedowa  (2003  sowie  2006). 
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Stellung  von  Spiel  und  Aibeit  inisanunen:  Kiniler  sjHelen  —  Eiwiwlisene  aibeiten.  Auch 

d.is  /weile  \l  •n.  ri  :  I  hiermit  verknüpft.  Ix-mcn  ist  im  VetstSndnis  vieler  Pädagogen  mit 
Aiin  ii  vrrlniiKk  11,  deshalb  schhelkn  sich  Spiel  und  Lernen  ebenso  aus  wie  Sfnelfreude 

und  U-nieÜekn\  itiit."  :Klip]u-!  1«>80:  90) 

Wenn  schon  d;is  Lernen  nur  SjMclcn  ;in  sich  ;inu;c/\vcitclr  wird,  so  hty^t  die  \erniurunti 
iiüh,  diiss  eine  angeblich  so  konipUziertc  und  oft  mit  negativen  Assoziationen  l)elegte 
Sache  wie  die  Grammatik  im  DaF-üntecriclit  nicht  mit  Spal5  und  Freude  spielerisch 
vermittelt  werden  kömite.  Entgegen  der  hier  knapp  mtgerissenen  Diskrepanz  zwischen 
Spielen  und  Lernen  sind  wir  jedoch  der  Überzeugung  dass  insbesondere  der  Gram- 
matikunterricht,  der  meist  ein  kognitiv  orientierter  Bestandteil  des  l^nterrichts  ist,  so 
motivierend  wie  nur  irgend  möglich  gestalter  werden  sollte  untl  hierbei  Spiele  SOwie 
spielerische  Aktn  itäten  eine  ernst  zu  nehmende  Alternatn  e  darstellen. 

Schon  lohn  Locke,  wie  auch  bei  Klippel  (DSD:  zu  lesen  ist,  „begründet  seine 
Votschliige  zum  spielenden  Lernen  damit,  dass  der  Zögling  im  Spiel  mehr  lerne,  als 
wenn  er  dazu  gezmmgen  werde."  Insbesondere  da  in  Studien  zur  Lerneffizienz  mit 
Spielen  deren  positiver  Effekt  auf  den  konkreten  Sprachenerwerb  nachgewiesen  wer- 
den konnte  (vgl.  Jen^s  2007),  halten  wir  das  Misstrauen  dem  Spieleinsatz  im  unter- 
richtlichen Kontsext  gegenüber  fiir  unbegründet  und  möchten  im  Folg^den  konkrete, 
praktische  und  von  uns  erprobte  Aktivitäten  vorstellen,  um  spielerisch  Grammatik  zu 
entilecken  und  zu  festigen.  Dabei  stellen  wir  eine  Auswahl  an  spielerischen  Akrivitareii, 
Spielen,  v.a.  in  bocm  \  oi\  gjm  (un  Suine  \  on  Regelspielen),  und  Loimen  kooperativer 
Spiele  vor,  insbesondere  aber  soldie  Spiele  und  spielerische  Aktivitäten»  die  för  das  zu 
vermittelnde  sprachliche  Phänomen  sinnvoll  imd  effizient;  das  heißt  lemzielorientiert 
und  lemergruppenorientiert,  erscheinen.  Bei  den  im  Folgenden  präsentierten  Spieli- 
deen, die  von  uns  entwickelt  und  erprobt  wurden,  steht  die  Einführung  und  Übiuigdes 
Perkkts  im  Mittelpunkt.  Die  Spielideen  lassen  sich  aber  leicht  auch  zur  Einführung  und 
Übung  anderer  gcammatisdier  Phänomene  einsetzen. 

2.  Perfekt 

Pertckt  ist  -  zumindest  in  einem  kommunikativ  orientierten  Dab-L  nierncht  -  das  erste 
Vergangenheitstempus,  das  eingeführt  wird.  Dies  geschieht  in  aller  Regel  sehr  früh, 
also  auf  Niveau  AI  (GER).  Soll  Perfekt  eingeführt  werden,  muss  sowohl  Gebrauch  als 
auch  Bildung  des  Perfekts  bedacht  werden.  Der  Gebrauch  des  Perfiekts  im  Deutschen 
ist  recht  unkompliziert.  Perfekt  und  Präteritum  können  in  den  allermeisten  Fällen  aus- 
getauscht werden,  lediglich  Modalverben  sowie  /lahi'/i  und  wv;;  wertlen  be\'orziiyr  im 
Präteritum  bemirzr  und  soUten  insotern  nicht  als  erstes  in  Perfekt  als  \ ergant^enlieits- 
form  eingeführt  werden.  Natudich  gibt  es  Beispiele,  in  denen  Perfekt  und  Präteritum 
nicht  bedeutungsidentisch  ausgetauscht  werden  können,  da  dies  aber  nur  sehr  selten 
der  Fall  ist,  muss  bei  der  Einfuhrung  nicht  weiter  darauf  eingegangen  werden.  Darüber 
hinaus  basiert  die  unterschiedliche  Verwendung  eher  auf  regionalen  Präferenzen  so- 

*    Wir  möchte  .iiißeiclpni  aiisihiu  klieh  tl.iraiif  liiiiweiseii,  dass  wir,  soweit  uns  Quelleu  itii  die  Gcimdideetl 
der  vou  uus  vorgescülageueu  Aktivitäteu  bekannt  sind,  diese  augegebeu  haben. 
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wie  det  Tendenz,  Perfekt  ehet  im  Mündlichen  und  Pcätetitum  ehet  im  Schnftlichen  zu 
verwenden.  Unsecec  Ansicht  nach  sollte  dies  aber  erst  bei  det  Einfuhning  des  zweiten 

Vcfgangcnhcitstempus  thcni;itisicit  werden. 

Schwieriger  ist  es,  die  Bildung  des  Perfekrs  zu  \'ermitteln,  da  hier  gleich  mehrere 
Aspekte  berücksichtigt  werden  müssen,  mimlich  die  TTilfsverhenwahl,  die  Bildung  des 
Parti/ip  II  sowie  die  S;irzklammer,  falls  tlasc  nicht  beispielsweise  bereits  von  Modal- 
verben bekannt  ist.  Die  darüber  hinaus  erforderliche  Is.on)ugation  von  haben  und  iän 
im  Pcäsens  kann  als  bekannt  vorausgesetzt  werden.  Das  bedeutet  fiir  die  Einfuhning, 
dass  zunächst  die  Bildung  der  Partiz^ien  fiir  regelmäß^  Verben  eddärt  werden  muss, 
bei  unregelmäßigen  Verben  wird  meist  und  sinnvollerweise  auf  lexikalisches  Lernen 
zuivick'^egriffcnJ  Die  Sarzklammet  kann,  da  es  um  eine  eindeutige  Regel  geht,  sehr 
einiach  xermittelt  werden.  Schwieriger  ist  es  mit  der  Tlilfsverbenw alil:  F.ine  merkbare 
und  ratsachlich  zutrettende  Regel  isr  kaum  aufzustellen.  D.is  bi  deute  t  als  Konsi.  L|uenz 
fiir  den  Dal' -Unterricht,  dass  z.B.  das  //i/i^tv/- Perfekt  autgruiid  der  höheren  llautigkeit 
2UC  HilfesteUuf^  als  'notmale'  Fetfektfotm  eingeführt  weiden  sollte  und  die  Fälle  mit 
sein  im  Anschluss  als  Ausnahmen  beschrieben  und  erläutert  werden  könnten.  Dann 
emeicht  man  zumindest  in  einer  groben  Näherung  eine  Eddärung,  die  auch  im  Unter- 
richt zu  verwenden  ist.  Wir  wairden  deshalb  für  eine  erste  Vermittlungsphase  dazu  raten, 
zunächst  nur  die  Bildutig  des  Perfekts  mit  haben  einzuführen  und  die  j«/»- Verben  ets^ 
nachdem  das  Perfekt  mit  haben  gefestigt  ist. 

2.1  Perfekt  mit  bähen 

Folgende  Schritte  wären  jetzt  sinnvoll: 

a)  Wiederholung  der  Präsensfbrmen  von  haben 

b)  Wiederholungdcr  Verbzweitstellung  in  'Regel'sätzen 

c)  Sensibilisienmg  &r  Sätze  im  Perfekt  (Satzstellung  und  regelmäßige  Bildung  mit  ha- 
ben) 

d)  Üben  und  Festigen 

a)  Wiederfaohing  der  Präsensformen  von  haben 
Verbcnwürfel  (u.a.  nach  Piel  2002: 164) 

In  Partnerafbeit  A  würfelt  und  muss  die  der  Augenzahl  entsprediende  Pecsonalfbrm 
von  h(Aen  bilden.  B  muss  diese  nun  in  einen  vollständigen  Satz  einbauen.  Danach  um- 
gekehrt, (s.  Abb.  1) 

In  Gruppenadjeit:  A  würfelt  imd  bildet  einen  Satz  mit  der  der  Augenzahl  entspre- 
chenden Form  von  bi^.  Die  anderen  Spieler  entscheiden,  ob  der  Satz  richtig  ist  Wenn 
ja,  darf  A  auf  dem  Spielfeld  weiterrücken. 

Variation:  Statt  mit  Würfeln  kann  man  diese  Übung  auch  als  Memoryspiel  oder  Domino 
gestalten. 

'    W  ul)i  i  hu-i  Wiheii  -  Z.B.  iiüt  glt  u  liciu  Vokalwedi&d  —  iu  Giuppea  pmeatiect  werden  saUteu,  wie  bei- 

spieisweise  bei  Kais;  Häusseimaiui  (^1997:  275). 
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^\bb.  l:  \  eri5en\vürfel  —  Die  Augenziüil  entspricht  den  jeweiligen  Personalpronomen 

b)  Wiederholung  der  Verbz  weit  Stellung  in  'Regel'sätzen 

Den  Lernenden  wird  cui  kurzer  Text  vorgelegt,  der  keine  Saf/zeichen  beinhaltet  und 
auf  Grof5schreibung  verzichtet.  Die  Lernenden  sollen  die  Rechtschreibung  berichtigen 
und  bei  dem  Setzen  der  Satzzeichen  auf  die  N  erbzweitsrellung  achten. 
jelix  jrühsiikkt  seine  Jreiinditi  macht  kajjee  und  regen  meldet  das  radio' 

c)  Sensibilisierung  für  Sätze  im  Perfekt 

Der  zuvor  eingesetzte  Text  wird  jetzt  ins  Perfekt  umgewandelt.  In  unserem  Beispiel 
frühstückt  Felix  also  nicht  heute,  sondern  hat  gestern  gefrühstückt.  Hierzu  erhalten 
die  Lernenden  farbige  Kärtchen,  die  sinnvoll  und  entsprechend  des  bereits  bekannten 
Textes  zusammengesetzt  werden  sollen,  (s.  Abb.  2) 


Gestern 

hat 

Felix 

gefrühstückt. 

Seine  Frei.incliii 

hat 

Kaffee 

gemacht 

Regen 

hat 

das  Radio 

gemeldet. 

Abb.  2:  Beispiel  für  ein  einfaches  Zuordnumgsspiel  für  die  \'erdeuüichung  der  Satzklammer  im 
Perfekt  und  dessen  Bildung. 


Felix  frühstückt  nicht  seine  Fieundiu,  sondern  er  frühstückt  und  seine  Freundin  macht  Kaffee. 
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d)  Üben  und  Anwenden 

Nach  diesen  ersten  Schritten,  bei  denen  sowohl  Satzklammer  als  auch  regelmiiliige 
Partizipien-Bildung  des  Perfekts  mit  haben  von  den  Lernenden  selbst  entdeckt  werden 
konnten,  ist  es  sinnvoll,  dies  zunächst  zu  trainieren,  bevor  auch  die  unregelmiiliige  Par- 
tizipien-Bildung sowie  die  Perfektbildung  mit  sein  eingeführt  wird."' 

2.2  Perfekt  mit  sein 

Nachdem  die  neuen  Formen  in  Übungen  angewendet  und  gefestigt  wurden,  kcinnte 
sich  die  Erklärung  fi.ir  das  Perfekt  mit  sein  anschließen.  Dazu  gibt  es  in  Lehr-  und  Gram- 
matikbüchern verschiedene  Ansätze,  die  allerdings  leider  zu  oft  mehr  \'crbgruppcn  aus- 
schlielkn,  als  sie  in  der  Ausnahme  vereinen.''  Zwar  gibt  es  unseres  Wissens  keine  Erklä- 
rung, die  alle  Ausnahmen  in  sich  berücksichtigt,  aber  mit  folgender  ist  die  Anzahl  der 
übrig  bleibenden  zumindest  auf  ein  lernbarcs  Minimum  reduziert'^ 


Mitsei«  bilden  das  Perfekt; 

sein  und  bleiben 

alle  intransitiven  fta»§£swte 

Verben 

Abb.  3:  Mögliche  Erklärung  der  Verben,  die  das  Perfekt  mit  „sein"  bilden. 

Da  Transitivität  und  Trans formativität  linguistische  Merkmale  sind,  die  den  Lernenden 
mit  großer  Wahrscheinlichkeit  selbst  aus  ihrer  Muttersprache  nicht  bekannt  sind,  sollte 
dafüir  unbedingt  sensibilisiert  werden.  Dabei  bietet  sich  z.B.  folgende  Vorgehens  weise 
an,  die  auch  in  der  dargestellten  Reihenfolge  durchgeführt  werden  sollte,  falls  Trimsfor- 
mativität  noch  nicht  bekannt  ist. 

a)  Transformativität 

Der  Lehrende  hat  Bildkarten  von  rrans forma tiven  Verben  vorbereitet  (s.  Abb.  4)  '.  Ein 
Lernender  umschreibt  nun  die  auf  der  Karte  abgebildete  Aktion  und  die  anderen  Teil- 
nehmenden müssen  das  Verb  erraten.  Nachdem  alle  Karten  \  erspielt  sind,  werden  sie  in 
Kleingruppen  an  die  lernenden  ausgeteilt,  die  diese  nun  umdrehen.  Auf  der  Rückseite 
jeder  Karte  stehen  zwei  entsprechende  Sätze  im  Perfekt  (s.  Abb.  S)  —  einmal  mit  sein 

*    Wemi  iin  Folgenden  vou  „Partizip"  die  Rede  ist,  ist  iiiiinei  das  Partizip  II  gemeint. 

Wir  linbcn  unter  3.3  zalJreidic  Spiclvorsrliliige  zusruiuncngcsicUt,  die  sich  für  die  vcrsrhicdcnrn  Be- 
reiche bei  der  Pettektiibiing  und  -wiedeiliohiiig  anbieten  und  die  sich  leicht  dem  jeweiligen  Keiuitnis- 
stnnd  der  Lernenden  .inpassen  lassen.  W'eim  diese  L'bungcii  für  nur  eine  Perfektiorm  (also  entweder 
mit  baheH  oder  mit  sti»)  aiigrwrndct  werden,  muss  die  Verl)walil  selbst\'erst:intUit  h  darauthiu  angepasst 
werden. 

"   Wenn  «lie  Regel  tiir  sein  sich  Z.B.  nur  auf  eine  Veränderung  (Transtonualivität)  stützt,  wäre  nicht  eindeu- 
tig, warum  a)  auch  möghch  ist.  a)  Ich  habe  gut  geschlafen,  b)  Cr/V/  im  Unterricht  eingeschbj'en. 
Ergänzt  man  sie  aber  durch  den  Faktor  der  lulrausilivilät  so  kann  eindeutig  zwischen  tlen  beiden  Bei- 
spielen unterscliieden  werden.  In  b)  ist  nämlich  gegeuübei  zu  a)  ilie  'i'i:uisitivität  nicht  gegeben. 
Übrig  bleiben  N'erben  wie  rollen,  henmschwimmen,  unterlaufen,  begegnen,  einen  \  erfmgf  Pakt  eingehen,  etwas  los- 
werden u.a.m. 

Hier  eignet  sicli  die  Sammlung  vou  Macedouia. 


-  -  \~  j 
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und  einmal  mit  hohen.  Die  Klenigtuppcii  sollen  nun  überlegen,  was  der  Unterschied  in 
der  Verwendung  ist.  Als  Hilfestellung  kann  man  die  Lernenden  bitten,  ein  Bild  für  den 

Pcrfckt-Sarz  mit  sein  zu  nialcii,  um  zu  erkennen,  dass  das  Et^ebnisein  anderes  ist 

Variante:  Falls  die  induktive  Regelfmdung  flir  die  Gruppe  zu  schwer  ist,  biefet  es 
sich  auch  an,  im  Anschluß';  \n  die  Präsentation  eine  Regel formulierung  als  Lückentext 
anzubieten,  die  die  Lernenden  dann  gemcmsam  vervollständigen  sollen. 


1.  Das  Haus  hat 

gebrannt. 

2.  Das  Holz  ist 
verbrannt. 


Abb.  4:  Vorderseite  einer  möglichen 
Air  Spielkalte  das  Peifekt 


Abb.  5:  Rückseite  einer  mög^chen  Spiel- 
karte für  das  Perfekt. 


b)  Iransitivität 

Dir  lA-hrindc  liat  zu  Wrlx-n,  ilic  transirn  und  intransitiv  vorkommen  können  \  jeweils 
zwei  kurze  Satze  als  Satzpuzzle  vorbereifet  (s.  Abb.  6).  Jede  KJeingruppe  (3-4  Personen) 
bekommt  nun  die  Puzzleteik  von  zwei  Sätzen  zu  einem  Verb  und  soU  die  Sätze  wieder- 
herstellen. Danach  werden  die  Lernenden  gebeten,  sich  die  Sätze  g^nau  anzusehen  und 
nach  einer  Erklärung  ftir  die  Verwendung  von  sän  und  haben  zu  suchen.  Die  gefundenen 
Reg^  WL  alrii  dann  in  den  Sätzen  der  anderen  Gruppen  ausprobiert,  bis  man  bei  dem 
oben  stehenden  Alerksatz  ang^ommen  ist. 


Weitere  Beispiele  zu  Vezbeu,  die  ilu  Peiiekt  luit  liabeu  uud  seiii  bildeu,  tiudeu  sich  auch  iix  Heibig; 
Buscha  (20Ü1:  5  IQ. 
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3>er  1>ilo+  hQ+    da  3 


Abb.  6:  Satzpuzzle  zur  Transilivitäl. 
2.3  Übung  der  Formen 

Die  folgenden  t 'bungen  und  Aktmtiitcn  sollen  Anregungen  für  eine  spielerische  Festi- 
gung des  grammatischen  Phänomens  liefern.  Dabei  sei  angemerkt,  dass  die  Lernenden 
sich  durchaus  an  der  Herstellung  geeigneter  Spiele  beteiligen  sollten,  da  dies  nicht  nur 
motivationsfördernd,  sondern  auch  der  Lehrkraft  gegenüber  zeitsparend  ist.  .\ul5erdem 
besteht  die  Möglichkeit,  Spiele  im  Kiassenzimmer  zu  \^rteilen  und  die  Lernenden  je 
nach  Übungsbedarf  und  Lust  selbst  entscheiden  zu  lassen,  mit  welchem  Spiel  sie  üben 
möchten.' 

An  die  Tafel  rennen 

Der  Kurs  wird  in  drei  oder  vier  Gruppen  geteilt.  Ein  Spieler  aus  jeder  Gruppe  geht 
an  die  Tafel.  Der  Lehrende  diktiert  Buchstaben,  die  groß  untereinander  geschrieben 
werden. 

Der  erste  Spieler  schreibt  einen  InfinitK"-  an  die  Tafel,  der  mit  dem  ersten  Buchsta- 
ben anfängt.  Wenn  er  fertig  ist,  setzt  er  sich  hin.  Erst  dann  darf  der  zweite  Spieler  an 
die  Tafel  rennen  und  das  passende  Partizip  zu  dem  Infinitiv  aufschreiben.  Sobald  er 
sich  setzt,  darf  der  nächste  Spieler  an  die  Tafcl  und  ein  Verb  aufschreiben,  das  mit  dem 
zweitem  Buchstaben  anfangt.  Wenn  ein  Spieler  seinen  Infinitiv  oder  sein  Partizip  nicht 
richtig  gebildet  bzw.  geschrieben  hat,  darf  der  nächste  Spieler,  der  an  der  Reihe  ist,  das 
Wort  \'crbcsscrn. 

Gewonnen  hat  die  Gruppe,  die  am  schnellsten  die  meisten  korrekten  Infinitive  und 
Partizipien  gebildet  hat. 


Diese  Melliode  ist  auch  iintei  dem  so  geiiaiuileii  'Stntioiieiilemen'  bekaimt.  Es  steUt  eine  V'aiiaute  dar, 
die  den  Letnendeii  iiielii-  .Viitoiiouiie  übet  tlit  I^mvetb.iheii  übeitjügt  und  es  der  I.ebtj>etsou  .lußetdein 
euuögbcht,  sieb  iu  det  Zwiscbeuzeit  iuteusiv  mit  besoudeis  scbwacbeu  Schülern  zu  beschättigeu. 
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Domino 


Die  Domino-Karfen  müssen  so  zusammengelegt  werden,  dass  an  jeden  Infinitiv  das 
passende  Partizip  angelegt  wird  und  sich  so  eine  Dominokartenkette  bildet.  Ein  solches 
Domino  kann  auch  u.a.  zur  Ein  hihrung  neuer  (unregelmiifjiger)  Partizipien  genutzt  wer- 
den. Im  illustrierten  Beispiel  (s.  Abb.  7)  sind  Karten  für  die  gängigen  Bewegungsverben, 
die  mit  j«// gebildet  werden,  zusammengestellt.  Alternativ  dazu  können  auch  Bildkarten 
verwendet  werden,  die  dem  passenden  Partizip  zugeordnet  werden  müssen. 


gelaufen 


gehen 


gegangen 


rennen 


gerannt 


schwimmen 


geschwommen 


spmigen 


gesprimgen  faliren 


gefall  ren 


fliegen 


geflogen 


kriechen 


gekrochen     !  laufen 


Abb.  7:  Partizipien-Domino 

Als  Variante  wären  hier  noch  Verbdreiecke  (nach  Piel  2002:  165)  zu  nennen.  Hier  erstel- 
len die  Lernenden  ihr  'Tnomino'  selbst  (s.  Abb.).  Jede  Gruppe  erhält  mindestens  acht 
Papierdreiecke  und  beschreibt  jede  Kante  mit  Infinitiven  bzw.  Partizipien,  wobei  es  zu 
jedem  Infinitiv  ein  passendes  Puzzleteil  mit  dem  richtigen  Infinitiv  geben  muss.  Dann 
werden  die  Puzzleteile  einer  anderen  Gruppe  gegeben,  die  nun  versucht,  die  Teile  wie- 
der richtig  zusammenzupuzzeln. 


Abb.  6;  „Triotnino"  -  Dreieck-Domino  zu  den  Partizipien 
Perfekt-Bingo'* 

Die  Lernenden  werden  gebeten,  sich  ein  Raster  von  3x3  zu  zeichnen.  Der  Kursleitende 
schreibt  mindestens  15  Infinitive  an  die  Tafel  und  legt  fest,  wie  die  Infinitive  konju- 
giert werden  sollen  (z.B.  3.  Person  Singular).  Die  Lernenden  wählen  nun  neun  beliebige 
Verben  aus  und  schreiben  die  konjugierte  Form  mit  Hilfsverb  je  eines  Verbs  in  je  ein 

Rüie  .-itistülidirhe  Beschifibimg  iiiil  noispieliiitiiutivcii  tuutrt  sich  oiüuie  nutet  \vw\v.4tt'afht*rs.clf  nntf t  tlei 
Kubtik  üutecuclit      .\ibeitsmateualieu      Dal'  ,  DaZ      Giauumtik      Woitaiteu  V'eibeu. 
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Feld  des  Rasters.  Der  (Cursleitende  ruft  nun  wahllos  Infinitive  au^  die  Lernenden  kreu- 
zen ab»  wenn  sie  das  besagte  Verb  im  Raster  haben.  Wer  zuerst  eine  Dreierreihe  hat,  ruft 
Bhigo! und  liest  die  Formen  vor.  Sind  sie  korrekt,  bckomnit  er  einen  kleinen  Preis.  Gibt 
es  Fehlet;  geht  es  weiter,  bis  ein  anderer  Lernender  Bit^!  ruft. 

Tageszeiten.  Was  hast  du  gestern  gemacht  (nadi  Rimolucri  1984,  hier:  97ff: 


Times  of  day) 


START:  6:00 

6:1  S 

6:30 

6:45 

7:00 

7:15 

8:30 

8:15 

8:00 

7:45 

7:30 

21:00 

21:15 

21:30 

21:45 

22:UÜ  ^  Zxcl 

Abb.  9:  Bcispa-l  lür  einen  SpalpLin  /um  Sind  „  1  agcszciten" 


Die  I.ernenticn  ürhcirt  n  /u  x  icrr  mir  nncm  W'urk  l  unti  ciiu  m  Spielplan  xusanimen,  )e- 
der  Lernende  crlüilr  eine  Spieltiguc.  Die  Spieltigurcn  werden  aut  d.is  Spielfeld  (s.  Abb.  9) 
mit  der  Uhrzeit  gestellt,  an  der  die  Lernenden  am  Tag  zuvor  au%estanden  sind.  Dusch 
Würfeln  werden  die  Spielfiguren  über  das  Spielfeld  bewegt.  Die  Spieler  müssen  für  jedes 
Spielfeld,  auf  dem  sich  ihre  Spielfiguf  befindet,  einen  entsprechenden  Satz  bilden,  z.B.: 
Um  H.oo  habe  khgefriih^iiid  !.  l  V;/  9.oo  hin  ich  ^wr  Unittrsität ^ganven.  usw.  Die  .Sätze  werden 
au  h^cschriehen  und  nach  ."Spielende  korrigiert  Ziel  ist  es,  möglichst  viele  korrekte  Sätze 
bis  zum  Ziclteld  zu  sammeln. 

Diverse  Varianten  sind  möglich,  z.B.  indem  von  einer  anderen  Person  berichtet  wer- 
den muss.  Hierbei  kann  die  gewürfelte  Augenzahl  die  Person  in  der  Gruppe  bestimmen 
oder  es  werden  Bildkärtchen  mit  Tätigsten  gezogen,  hierzu  eignen  sicJi  eben£dls  z.R 
die  Karten  von  NIanuela  A/Iacedonia. 

Musical  chairs/ Reise  nach  Jerusalem  (nach  u.a.  Jentges  2007) 

Hine  X'ananre  des  bekannten  Kinderspiels  '13ie  Rt  isi  nach  lerusalem'  [=  engl,  musical 
chairs ;■.  Dieses  Spiel  eignet  sich  l)esi)iKiers  tur  CirupiK-n,  die  aiicli  Rewegimt';sspielen 
gegenüber  otten  suid.  Ls  werden  pro  Ciruppe  der  Teilnehme rz.ihl  -i  (minus  eiiis)  ent- 
sprechend viele  Stühle  abwechselnd  nach  vorne  und  nach  hinten  offen  in  einer  Reihe 
au%estellt  Die  Lehrperson  zieht  eine  Karte  mit  der  Abbildung  einer  Verbhandlimg/ 
-bedeutung,  die  allen  gezeigt  wird,  ohne  den  Namen  des  abgebildeten  Veri>s  zu  nennen. 
Die  Lehrperson  nennt  nun  belkbig  \  iele  Partizipien,  |e  ähnlicher  sich  die  genannten 
Partizipien  sind,  desto  schwerer  wird  das  Spiel.  \\  iid  das  Partizip  des  auf  der  gezogenen 
Karte  abgebildeten  \erbs  ausgesprochen,  müssen  sich  die  Lernenden,  die  zu\"or  um 
die  Stülile  herumgelaufen  sind,  setzen.  Derjenige,  der  keinen  Platz  mehr  bekommt, 
scheidet  aus.  Es  wird  ein  Stuhl  weggenommen,  der  Ausgeschiedene  zieht  eine  neue 
Verbkarte,  zeigt  diese  wieder  allen  Lernenden  und  beginnt  mit  der  Nennung  beliebiger 
Pärtizqtien. 
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Fliegenklatsche 


Abb.  IG:  Fliegenklatsche-Spiel 

Das  Spiel  umfasst  (je  nach  Gaippengröße  mindestens  13)  Votgabekarten,  auf  denen 
die  Konjugationsaufgabe  steht  (Neri)  und  Numerus)  sowie  Spielkärtchen,  die  zu  jeder 
Wjtgabekarte  eme  richtige  Antwort  und  zwei  falsche  geben.  Zur  \'ereinfachung  sind  die 
Rückseiten  mit  den  W  orten  richtig  und y^/At/*  beschriftet.  Außerdem  gibt  es  eine  Kontroll- 
karte, auf  der  alle  im  Spiel  angewendeten  Verben  mit  der  entsprechend  korrekten  Kon- 
jugation au^elistet  sind,  und  für  alle  xMitspielenden  Spielklatschen  (Füegenklatschen, 
die  mit  einem  Saugnoppen  versehen  sind,  s.  Abb.  10). 

Zuerst  werden  die  Vorgabekarten  gemischt.  Die  Spieler  bekommen  jeweils  eine 
Spielklatsche  zugeteilt.  Nun  werden  die  Spielkärtchen  mit  der  Verbform  nach  oben, 
willkürlich  und  großflächig  auf  emem  Tisch  verteilt,  um  welchen  sich  die  Gruppe  ver- 
sammelt. Die  Lehrperson  oder  der  Spielleitende  nimmt  eine  Vorgabekarte,  liest  sie  laut 
vor  und  legt  sie  für  alle  sichtbar  auf  dem  Tisch  ab.  Alle  Mitspieler  müssen  nun  gleich- 
zeitig das  Spielkärtchen  mit  der  betreffenden  richtigen  X'erbform  suchen  und  es  mit 
der  Spielklatsche  abschlagen.  Sobald  ein  Spielkärtchen  abgeschlagen  wurde,  wird  dieses 
umgedreht  und  kontrolliert,  ob  es  das  richtige  Spielkärtchen  war. 

Hat  der  Spieler  das  richtige  Spielkärtchen  erwischt,  nimmt  er  es  an  sich  und  legt  es 
vor  sich  auf  dem  Tisch  ab.  Danach  liest  der  Spielleitende  die  nächste  Wirgabekarte  vor 
und  das  Spiel  geht  weiter.  Wurde  ein  falsches  Spielkärtchen  al)geschlagen,  so  wird  es 
zurück  ins  Spiel  gelegt  und  die  Suche  geht  weiter.  Ein  Spieler,  der  cm  fiüschcs  Kärtchen 
abgeschlagen  hat,  scheidet  für  diese  Runde  aus,  sobald  jedoch  eine  neue  Vorgabekarte 
vorgelesen  wird,  spielt  er  wieder  mit. 

Das  Spiel  endet,  wenn  alle  gesuchten  Verbformen  gefunden  wurden.  Gewinner  ist, 
wer  die  meisten  Spielkärtchen  richtig  abgeklatscht  hat. 
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Was  ist  passiert?  (vgl.  Behme  1985: 74) 

Den  Lernenden  wird  folgende  Information  gegeben,  z.B.:  Das  Fenster  ist  weit  geößneL 
Mario  S^t  oirf  nassen  Fußboden  und  ist  tot.  Was  iii  pussiert?^  oder  Jentand  hat  einen  Stein 
<ntf  äne  Straße  ff ^  und  EUK  20.000  dc^be^bit.  tt^^/v?^  Die  Lehtpetson  oder  ein  Ler- 
nender der  Gruppe  weiß  die  Antwort.  Die  andecen  Lernenden  müsse  n  dinch  j  i/Xein- 
Fragen  im  Perfekt  versuchen  herauszufinden,  was  passiert  ist.  Andere  Detektivspiele 
sind  außerdem  bei  Rinvolucri  (1984: 106£)  zu  finden. 

3.  Fazit 

Unsece  Erährung^  haben  gezeigt,  dass  «ter  Gcanmiatikiinterncht,  wenn  in  spiektischc  Akti- 
vitäten  eingebunden,  voa  den  Lernenden  sehr  viel  positiver  au  %^noninien  wird.  Die  Vorteile 
des  Lernens  dme  Angst  oder  Frust  liegen  auf  der  Hand  Die  Integcatbn  von  indukttver 
Regplfindungund  der  Beteiligung  der  Lci  nt  iidcn  an  der  T  Tc  rsrc  lluiig  \  on  fielen  sind  wettere, 

den  Tjcrn-  und  TVbalrt-nsprnzess  fördernde  Afomenre.  Insbesondere  let/tercs  sollte,  so  es  die 
2^iterlauiit,  mehr  nur  /\n  Hntlastung  der  Lehrkraft  aut  die  Lernenden  übertragen  wvrdt  n. 

Lrn  ein  oft  genanntes  Argiunent  gegen  den  Linsat/  von  Spielen  nn  L'nterricht  zu 
entscliarfen,  nanilich,  dass  nie  genug  Zeit  zur  Verfügung  steht,  sei  noch  zu  sagen,  dass 
Spiele  auch  parallel  in  Gruppen  durchgeführt  werden  können,  entweder  nach  individu- 
ellem Übungsbedarf  oder  nach  Lust  und  Laime  der  Lernenden. 

Wir  hoffen,  mit  diesem  Artikel  und  der  Auswahl  an  spielerischen  Akti\  it  itcn  TiUl 
rcsse  und  Anregungen  fiir  den  eigenen  Grammatikunter  rieht  gegeben  zu  haben.  \b- 
schlief'end  hier  noch  einige  wichtige  Punkte,  die  heim  ELinsatz  von  Spielen  im  Untec- 
nchr  bi  arhrt  r  w i  rtlm.  >  IIil  p.  i'nat  li  (Iratz  2(HlL  Si: 

Welches  spr<ichliclic  Ziel  \'crtoige  ich  mit  dem  Spiel? 

-  Ist  die  Reg^  einfach  eddärt?  Kann  sie  adaptiert  werden? 

-  Welche  Voraussetzungen  müssen  die  Lernenden  mitbringen?  (z.B.  auch  kulturell  un- 
terschiedliches Regehrerständnis»  Spielkon^etenz  usw.) 
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Gisella  l'crrarcsi  (1  Frankfurt) 
Adverbkonnektoren:  Von  der  Theorie  zur  Praxis 


Einleitung 

Das  Erscheinen  des  2004  vom  Institut  der  deutschen  Sprache  in  Mannheim  hecausge- 

gehenen  hhindbnLhx  der  den! sehen  Knnncklorcn  h;ir  d;is  in  den  letzten  Jahren  neu  etwachte 
IiircassL  .111  Konnektoren  deutlich  gezeigt,  das  eine  Welle  neuer  -  iiisliesi  )ndere  sprach- 
wissenschaüiich  orientierter  -  Xcrolffentlichungen  über  konnektoren  hervorgebracht 
hat. 

In  den  80ec  Jahren  wat  die  Aufixtetksamkeit  vorwiegend  auf  die  Kohärenzbedin- 
gungen der  Dtskurssegmente  gedchtel;  wobei  eher  die  Art  der  Konnexion  aJs  die  Ana- 
lyse der  Konnektoren  im  Mittelpunkt  stand.  Inz\\  ischen  konzentriert  sich  die  Konnek- 
torenforschung  vermehrt  aut  ilas  Zusammenspiel  der  \erschiedenen  grammatischen 
Bereiche.  Insbesondcie  liLschatrigeii  sich  die  l'orschungcii  mit  I  ragcii,  die  die  Interak- 
tion \on  Syntax,  Semantik  und  l'rosodie  mit  der  Pragmaük  sowie  die  Gebrauchsbcdm- 
gungen  betreffen,  denen  Konnektoren  unterliegen. 

In  diesem  Beitrag  möchte  ich  der  Frage  nachgehen,  ob  durch  die  wieded>elebte 
Diskussion  in  diesem  traditionellen  Bereich  <fec  Grammatik  neue  Eikenntnisse  aus  dem 
Blickwinkel  der  Sprachvermittlung  im  DaF-ßereich  zu  gewinnen  sind.  Da  Jn  IV  reich 
'Konnektoren'  zu  umfangreich  ist,  werde  ich  mich  auf  sogenannte '\d\'ed>komKktoren' 
beschranken.  Diese  verbinden  wie  Satzkonnekron  n  zwei  Satze,  .\lli  rdings  leitt^n  sie  im 
l  nterschied  zu  Satzki  inncktoren  als  zweites  Konnekr  kernen  Nebensatz,  sondern  einen 
unabhängigen  Satic  ein  wie  ui  dem  folgenden  Beispiel: 

(1)  Er  hatte  viele  A£ßiien,  und  nun  hat  er  sogar  die  Frau  föxs  Leben  gefunden.  Treir;;Jem  ist  Ema- 
nuel  mit  seinem  Leben  unnifneden,  (L99/JAN.00551  Bediner  Moigenpost,  21.01.1999) 
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Tnta^m  vedmüpft  in  diesem  Sat2  die  zwei  Konnekte  'et  hat  sogar  die  Frau  förs  Leben 
gefiinden'  und  'Emanuel  ist  mit  seinem  Leben  unzufrieden'  und  stellt  zwischen  ihnen 

eine  explizit  konzessive  Relation  her.  Finc  ><  »Ichc  sciii;tiuische  Relation  kann  auch  durch 
einen  Satzkonnekror  wie  o/;«'/?/;/hergesrellr  werden,  der  dann  einen  Nebensatz  einfiihrt: 
(2)  Obitvblet  sogar  die  Frau  fürs  Leben  gefunden  hat,  ist  Hmanuel  mit  seinem  Leben  un^ulne- 
den. 

Sowohl  durch  /ro/^^t'wals  auch  durch  ohn oh/ wnd  die  Bedeurung  ausgedruckt,  dass  üma- 
nuel  entgegen  der  Erwartung,  dass  er  aufgrund  seines  LiebeslelKiis  mit  seinem  Leben 
zufrieden  sein  sollte,  unzufrieden  ist.  Dass  das  zweite  durch  öZ'WöÄ/eingeliihrte  Konnekt 
ein  Nebensatz  ist,  erkennt  man  an  der  Position  des  finiten  Verbs  'gefunden  hat*  in  Sat- 
zendstellung. 

Im  ['ntL  hied  zu  den  meisten  Arbeiten  zu  Konnektoren,  die  sich  TOrwiegend  mit 
Semantik  beschäftigen,  wird  im  Hemdbuch  das  syntaktische  \erlialten  dieser  Elemente  in 
den  Vordergrund  geruckt.  Das  zugrunde  gelegte  Modell  ist  das  Stellungsfeldermodell. 
In  diesem  Modell  bilden  ik  r  tinite  und  der  nichf-tinite  \'erbteil,  wie  in  i  3)  dargestellr, 
jcw  eils  die  Unke  und  die  rechte  Sat/klammer,  die  unterschiedliche  1  eider  markieren.  Das 
Feld  vor  dec  linken  Klammer  wird  'Vorfeld'  genannt;  zwischen  den  beiden  Klammem 
steht  das  'Mittelfeld'  imd  nach  der  rechten  Klammer  das  'Nachfeld': 


P) 


Vorfeld 

Ilans 

Rosa 

angerufen. 

als  SIC  in  Rom  war 

Hiuis 

ruft 

Rosa 

an. 

wenn  er  in  Rom  ist 

Hans 

leleiuniert 

mit  Rosa, 

wenn  er  in  Rom  isl 

Wer 

hat 

eigentlich  Rosa 

angerufen 

gestern? 

Soll 

Hans  Rosa 

anrufen. 

wenn  er  in  Rom  ist? 

Ruf 

doch  Rosa  mal 

an. 

wenn  du  in  Rom  bistl 

Tab.  1:  Stellung» felder  im  Deutschen  nach  dem  Handbuch  der  deutschen  Konnektoren  (R. 
Paschetal. 2003:  67 ff.) 

Subordinierende  Konjunktionen  besetzen  in  diesem  Modell  die  linke  Satzklammee,  Das 
finite  Verb  steht  dann  ui  der  rechten  Satzklammer: 

(4) 


linke  Satzklammer 

Mittelfeld^im^^ 



rechte  Satz^^^^^^^ 

^ädifd^^^^^^" 

weil 

HiUis  Rosa  nicht 

anruft. 

wenn  er  in  Rom  ist 

obwolil 

Hans  iimner 

angerufen  hat. 

früher 

während 

Rosa  das  nicht 

wusste 

damals 

Tab.  2 


Die  Besonderheit  der  Adverbkonnektocen  ist,  dass  sie  im  Unterschied  zu  subordinie- 
renden Konjunktionen  nicht  nur  an  einem  Platz,  sondern  in  verschiedenen  Positionen 
auftreten  können.  Im  Beispiel  (1)  steht  troU^m  im  Vorfeld,  aber  tnts^m  kann  auch  im 
Mittelfeld  (5a)  und  in  der  sogenannten  Nullposition  erscheinen  (5b).  Dies  zeigt  sich 
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dadurch,  dass  das  finite  Ved>  in  der  linken  Satzklammer  erscheint  und  davor  nicht  nur 
der  Adverbkonnektor  steht,  sondern  auch  das  Subjekt: 

(5)  a.  Mittelfeld: 

l  ud  der  W'ahlkampf  findet  tnHi^^m  statt  (A99/ÜK:T.73259  St.  Galler  Tagblatt, 

19.10. 199<)) 

b.  Nullposirion: 

\  ictmiil  hat  «\  ati»  ciiic  Bcfufelehre  bcguniicn,  die  Ausbildung  .iber  jedesmal  nach 
kurzer  Zeit  abgebrochen.  «Einmal  lag  die  Schuld  beim  Lehrmeister,  dreimal  lag  sie 
bei  mir»,  gibt  «Vati»  zu.  Trvt^em  Um  sich  seinen  Wunsch  von  einer  eigenen  Woh- 
nung erfüllen  zu  können,  würde  er  jetzt  auch  gerne  eine  Festanstellung  annehmen. 
(A98/JAN.00012  St.  GaUer  Tagblatt,  03.01.1998) 


Nullposi- 

Vorerst- 

Votfeld 

Nacherst- 

linke  Satz- 

rechte  Satz- 
klammer  _ 

Aber 

sogar 

das  neueste 
Programm 

freilich 

karm 

keine  hundert- 
prozentige 
Sichedieit 

garantieren 

Trotz- 
dem 

nur 

neue  Pro- 
gramme 

jedenfalls 

bieten 

einiger-maßen 
Sichedieit 

Tab.  3 


Trotz  dieses  Unterschieds  zu  subordinierenden  Konjunktionen  sind  XdverbkoniKk- 
toren  in  den  meisten  AbhanLlhingen  nach  den  i^leichen  Kategonen  klassifiziert  worden 
wie  siilx  irdinierende  Konjunktionen.  Die  Relationen,  die  durch  Konnektoren  zw  ischen 
zwei  Konnekten  hergestellt  werden  können,  werden  in  den  traditionellen  Icxtgramma- 
dken  als  konzessiv  (ducch  aäerdi/igs,  immHän),  kausal  (ducch  s^mai,  «ämScb,  desha/hy  des- 
avgat,  datvM\iA.)t  temporal  oder  adversativ  (durch  aberjedoch^  detmod)  u.a.}  gekennzeich- 
net, und  die  Konnektoren,  die  solche  Relationen  ausdrücken,  \perden  auch  in  dieselben 

Kla^sun  eingeteilt. 

In  dt  r  Tat  halien  die  meisten  .\d\'erbkonnektoren  fniit  \usiiahme  der  ad\'ersati\"en) 
—  wie  Hi\  imll  (2(iti4a)  anmerkt  —  einen  eurspivchendt  n  .^afzki)nnektor.  Alle  dln  nge- 
nannten  Kelationen  werden  spracht)pülugisch  sogar  häutiger  durch  einen  Satzkoniie- 
koc  als  durch  einen  Adverbkonnektoc  realisiert  Das  Bild  verkompliziert  sich,  wenn 
man  geschriebene  und  gesprochene  Sprache  miteinander  ve^g^icht.  Hier  nämlich  li^ 
ein  wichtiger  Unterschied,  der  dadn  besteht;  dass  die  geschriebene  Sptache  seltener 
Gebrauch  \ du  Ad\-erbkonnektO{!en  macht  als  die  gesprochene.  Dafüir  werden  in  der 
geschriebenen  .'Sprache  vorwiegend  Satzkonnektoren  verwendet  Der  konzessive  Kon- 
nektor  !rot-:r^dem  z.B.  wird  im  Jalugang  1999  der  Beräner Morgenpoil  deutlich  seltener  rea- 
lisiert als  obii  oht 


(7) 


trot~dem 

1915 

2705 

Tab.  4:  Frequenz  von  frv/i^idm und  obmhlxm  Jahrgang  1999  der  B&rBnerMoirgjn^st 
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Ein  Vei^ich  mit  dem  Fmhftr^ Korpus  der  gesprochenen  Sprache  zeigt  das  gegenteilige 
Verhältnis  in  der  Fcequenz  von  tn^m  und  übmbh 

(5  


ohn  ohl 

704 

42(1 

Tab.  5:  Frequenz  von  trol^em  und  obwohl  \xti  Fräburgßr  Korpus 

In  der  gespn k  !u  ik  ii  Sprache  besteht  die  Tendenz,  bevorzugt  *unabh;ingige'  Siitze  /u  be- 
nutzen, weil  diL>c  kir  den  Sprecher  ein&ichcr  zu  produ/ieren  und  ftir  den  I  lorer  leichter  zu 
erstehen  sind  (vgl.  Schw iiulla  -2(H)3:  l()7ff.).  Deshalli  ist  es  sehr  uk  Iiiil',,  dass  Adxerhkon- 
nekroren  un  DaF-L  ntetndit  neben  grundlegenden  gtamniutisdien  Strukturen  wie  Tempus 
oder  noaunalet  Flexion  venmtldt  wenden,  und  zwar  nicht  nur  aus  dem  Grund,  dass  sie  ge- 
neieU  kohäsenzstifbende  Elemente  in  allen  Sprachen  sind,  sondern  audi,  weil  sie  ein  wichtiges 
konununikatives  Mittel  der  gesprochenen  %>radie  darstdlen.  Betrachtet  man  die  Daten  und 
die  l 'ntersuchungen  zum  Erwerb  x'on  Subordination  bei  Zweirspriichlc  rn,  srcllt  ni;ui  lest; 
dass  Koordination  früher  als  Subordination  cnvorlien  wird,  und  dass  Ixi  subordunerenelen 
F.lementen  anfangs  nur  die|enigen  xeavender  werden,  die  piagiii;insch  teknanr  sind,  wie 
Temporal-  oder  Ivausiilkonjunktionen,  die  den  ll-ilimen  des  Diskurses  testlegen  (^\gl.  (Jrespi 
Güntlier  1999:  74,  Giacalone  Ramat  1999).  Koorduiierende  Konjunktionen  stellen  also  die 
anfäng^idie  Stufe  beim  Erwerb  komplraecer  Strukturen  dac  Nun  entsteht  die  Fragil  wie  es 
sich  mit  Adverbkonnektocen  vedialt,  die  einen  Zwischenstatus  zwischen  Koordination  luid 
Subordination  dar  k  Iii  n  Her  Begriff  'Subordination'  ist  bekanntlich  schwierig  /u  dehnie- 
ten,  und  es  sind  darüber  sehr  unterschiedliche  Positionen  zum  Ausdruck  gplir  ichr  w  <  )rLlen. 
Foley;  Van  Valin  (1984:  239ff)  /.B.  l)e/eichnen  Koordination  als  G;mzcs-G;ui/es  Kelation,  tla 
kems  der  beiden  koniunkie  m  dem  anderen  emgebetfef  ist-  Subordination  hingei-en  wl  durch 
iiinbettuiig  char,ilvrerisierf,  was  zu  einer  Teil-G;uizes-l^lafujn  tuhrr.  D.iljei  wird  ailerdings 
übersehen,  dass  es  audi  Strategien  der  Hypotaioe  -  wie  durdi  Advedikonnektoren  -  g^t,  die 
nidit  zur  Subordination  fiihren.  Das  hdß^  die  oben  genannten  Relationen  können  durch 
verschiedene  morphosyntaktische  Strategien  realisiert  werden,  die  nicht  in  einer  entweder/ 
oder-Beziehung  stellen.  Nach  Hopper,  Tiaugott  {2(H  i4-^j  stellen  beispielsw-eise  die  \-erschie- 
dcncn  Satzwrknüpflingstvpen  ein  Kontinuum  dar,  das  elurch  die  Merkmale  |  I  /  abh;tngig] 
und  [+/-  eingebettet]  charakterisiert  werden  kann.  Wahrend  also  Koordination  wie  in  Foley 
&  \  iui  \  alin  (1984)  als  die  Zusanimcnsetzung  zweier  unabhängiger  1  lauptsaLze  bezeichnet 
wird,  wird  Subordination  von  der  Hypotaxe  unterschieden:  letztere  ist  von  der  Abhängigkeit 
vom  Hauptsatz  gekennzeichnet,  die  aber  nicht  zu  Einbettung  fiihr^  Subordination  hingegen 
ist  sowohl  durch  Abhäng^eit  als  auch  dutdi  Einbettuf^  im  Hai^tsatz  diaraktedsiert  (aus 
Hoppet;TraugDtt2004^;  178): 


(9) 


ParatsDce  > 

Hypotax«  > 

Subordination 

—  abhängig 

+  abhängig 

+  :ihh:»ngig 

-  eingebettet 

—  eingebettet 

+  eingebettet 

Tab.  6 
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Ein  kausaler  Konnektoc  wie  denn  z.B.  fuhrt  zwar  einen  abhängigen  kausalen  Satz  ein, 
aber  keinen  subor dinierten.  Wie  oben  schon  erwähnt,  tendieren  Lemer  einer  Zweitspra- 
che dazu»  in  der  Anfaiigspliasc  S:U/c  p;ir;irakrisch  zu  verbinden,  weil  diese  vom  Matiix- 
satz  unabhängig  sind,  d.h.  pararaknsche  Konsrruknonen  sind  einfacher  zu  parsen  und 
dementsprechend  auch  einfacher  /u  leinen  als  komplexe  Satze  mit  F.inbettung'.  Dies 
beik'utct  )fcifH:h  mehr,  dass  in  I.ernefdiskursen  Relatione  n  wie  z.B.  Kausalität  oder  Kon- 
zcssn  itat  nicht  ausgedrückt  werden,  liicrtür  steht  msbesondcre  uiul  als  ptototj-pische 
koocdiniecende  Konjunktion  in  Basisvadetäten  (Klein;  Petdue  1997)  zur  Veifuguiig,  die 
auch  kausal  oder  konzessiv  interpretiert  werden  kann: 
(10)   a.  Der  Klingel  klingelte  md  ich  habe  mich  erschrocken 

b.  Ich  habe  mich  erschrodcen,  im/  der  Klingt  klingelte 

c.  F.s  regnet  ////^  Peter  geht  spazieren 

d.  Peter  geht  spazieren,  ö/,>;;  o/)/es  regnete 

In  diesem  Sinne  ist  //W  h()chst  polvhuiktiona!  und  unterspezifiziert.  Erst  in  einer  spä- 
teren Lernpliase  (Post  Basis\ arietat:  tixtLii  adverbiale  kounektorcn  und  subordinieren- 
de Konjunktionen  auf,  die  die  parataktische  Strategie  der  Anfangsphase  vollkommen 
ersetzen.  Wie  Crespi  Günther  (1999)  ducdi  ihue  empirische  Untersuchung  gezeigt  hat, 
besteht  auch  innerhalb  der  Subordination  eine  präzise  Sequenz  beim  Erwerb  der  unter- 
schiedlichen subordinierenden  Konjunktionen.  Die  ersten  Konjunktionen,  die  in  den 
Diskurse  n  m  ui  Zw  eitsprachlern  erscheinen,  sind  kausale  und  temporale",  die  den  Rah- 
men der  beschnelienen  F.reignisse  definieren.  Diese  Rrgebnisse  werden  auch  durch  eine 
schnelle  I  berprüfiing  der  ZISA-Daten*  bestätigt,  die  Ende  der  7Üer  Jaiiren  erhoben 
worden  sind. 

L  Leraerdaten 

Im  Folgenden  beziehe  ich  midi  auf  die  Aufiiahmen  von  Bnmo  und  von  Gk>vanni*,  die 
in  regelmäßigen  Absuden  durch^fuhrt  wurden  und  einen  Zeitraum  von  ca.  2  Jahren 
abdecten.  Sowohl  in  den  Daten  von  Bruno  als  auch  in  denen  von  Giovanni  treten 
Koordinationsstruktucen  mit  md  und  ahtr  und  Konjunktionen  wie  weil  schon  in  den 

'  W'u'  Chiai  (1998)  fui  deu  Envoil»  tU-i  \  fr«luoclfui-n  LüibfUiiugssiiaifgifu  deudich  zeigt,  --im  Ii  »iidi 
die  Ausgangsspcache  eine  wichtige  Rolle.  Deutsche  Itnliemsclileniei  beispielsweise  axigeu  bcsnadeie 
Schwied^ceiteu  beim  Eiwecb  dei:  italieuischeu  uicht-fiuiteu  Siibotdiuatiou  mit  Pättiz^ieii  luid  Geiuu- 
dieo,  weil  diese  keine  Eatspiecliuiig  im  Deutschen  hat 

^    Die  Koiijiiiikiinii  ininn  siebt  s<nv<iltl  (ür  nenn  :ils  hk  Ii  Im  ./A  ilic  späloi  «•ijiUricn 

Im  ZISA-Piojekt  (Zweitspracheiweib  ltaüemsi.liei  uud  ^jp.uusdiei  .\ibeiuiehmeij  wuide  1978-1982 
eioe  LangiKitstudte  an  det  Unhneisitiit  ^ippeibd  untiec  dei  Leihing  von  J.M.  Meisel  dnichgeföhit,  bei 

det zwölf  Tiniiligiaaten  au-;  Tlülicn,  Spanien  imd  Poilngal  lih  ca.  2  laliic  in  Absl  ind  \  nn  einigen  Wochen 
auf  Toubaiid  au^jenommeii  winden.  £s  handelt  sich  um  emstiiudige  Gespiache  uut  deu  Inteiviewein, 
die  dann  kodiert  und  analysiett  wuiden  (v^  Oahsen;  Meiad;  Pienemann  1983).  Idi  möchte  an  dieser 
Stelle Jiiigea  M.  Meisel  danken,  clei  uiii  die  ZISA-Daten  ziii:  Witügiing  gestelll  hat 
*  Bruno  ist  ciu  scchzclmjäluigci  ItalK-uci,  dci  aus  Sizilien  stammt.  Er  wohul  mit  seinem  Bruder  und 
dessen  Frau  zusammen,  und  arbeitet  als  Hilfäarbeiter  in  det  Päckabteilung  einet  Spulmasdiinenfididk. 
Seine  29  Autnahmen be^nneu  mit  der  7,  Woche  seines  Autenthalls  in  Dentsdilaiid  und  enden  mit  der 
1 10.  Vibche.  Giovaiiui  ist  23  Jahie  alt,  staiiunt  aus  Sizilien  und  aibeitei  .als  Sdileitei.  lü  lebt  nüt  seiner 
i'aniilie.  Die  34  Au£ualimen  entstanden  im  Zeitraum  von  det  3.  bis  zui  1 10.  Autendialtswoche. 
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ersten  Aufiiahmen^  au£  Advetbkonnektoten  sind  auch  in  den  letzten  Aufiiahmen  gänz- 
lich sibwesend.  Dieses  Ergebnis  lässt  vermuten,  dass  Adverbkonnektoren  nur  2u  den 

fortgeschrittenen  Varietäten  gehören.  In  der  Tat  zeigt  eine  kms  mim  lu  '  l^erpnifiing 
der  Frequenz  von  Adverbkonnektoren  in  fortgeschrittenen  geschriebenen  ]x;rnervarie- 
taten  /unachst,  dass  solche  F.lemcnte  zumindest  in  der  geschriebenen  Sprache  präsent 
simi,  ibt  r  si.'hr  selten  und  oft  auch  tehlerhatr  bi-nur/t  werden.  Die  unreisuchten  IVxre 
stauiiucu  aus  dein  i'ALIvÜ-lvotpus' ,  das  lissays  und  Zusanunentassungcn  enthalr,  die 
an  verschiedenen  Universitäten  von  fortgeschrittenen  Sptediern  unterschiedlicher  Mut- 
tecsptachen  ver£ksst  wurden. 

(11) 


einmbl 

nämBcbf  deshalb 

»ttl 

Essays 

11 

21 

0/56 
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Zusammenfassungen 

8 

25 

0/4 

52 

Tab.  7:  Frequenz  einiger  Adverb-  und  Satzkonnektoien  im  FALKO-Korpus  der  for^schntte- 

nen  Lernervarietäten 

Ein  Wn^leich  mit  den  Texten  von  Muttersprachlern  zeigt,  dass  der  Gebrauch  von 
\d\  erl^konnektoren  trotz  hohem  Spraclikennmisniveau  weiterhin  nicht  wirkhch  mter- 

nalisierr  isr. 

Die  Schwierigkeiten,  mir  denen  der  Letiicr  l)eun  ttwerb  von  Adverlikcjnnektoren 
konfitontiert  ist,  sind  sehr  unterschiedlich,  wie  die  Daten  aus  dem  FALKO-Korpus 
zeigen.  Sie  reichen  von  der  Satzstellung  wie  in  (12)  zur  Semantik  wie  in  (13-15)  (vgl 
Breindl  2004).  Hier  wird  immerhin  z.B.  schlicht  imd  ein&ch  als  Temporaladwrb  immer 
verwendet,  in  (14)  wird  //w/  ^i/c/v  wie  die  Präposition  /ro/;;;;  eingesetzt.  In  (15)  wird  anstelle 
von  (ies)i'(^e//  ( "»rtsadxerlnal  //'er verwendet,  das  allerdings  keine  Konnektorfunktion 
hat;  in  (IS)  wird  m\x  jedoih  eine  kon/esviw  Ki  impi  üiente  i  inei  tuhrr: 

(12)  Diese  Frage  schlägt  vor,  dass  die  wukliclic  Well  nur  der  Beruf  heilJl,yrt/ö»/j  die  wirklielie 
Welt  heißt  nicht  nur  die  Katdere,  sondern  auch  andere  Beieiche  des  Lebens.  (Text:  fk(X)8_ 
2006_08) 

(13)  Was  jt'ihk'li  die  Suidiumab Schlüsse  praxisorientierter  machen  würde,  wäre  ein  ohligato- 
nsches  Prikiikum  während  des  StudiuiiT^.  D;i<  t^iibe  den  Suidenten  Arbcitserhihning  und 
die  Mögliehkcit,  wichtige  Kontakte  /ii  knüpfen.  Denn  leider  ist  es  immerhin  .\n  \  lelen  l  ni- 
versitäten  so,  dass  die  Studenten  selbst  dafür  verantwortlich  sind,  nach  dem  Studium  em 
Praktikum  zu  finden,  was  saemlidi  sdiwer  sein  kann,  wenn  einem  die  wichtigen  Kontakte 
fehlen.  (Text  hu001_2006_ip) 

(14)  Trolvji'm  der  'Y.\\,  dass  \  leic  Univetsitätsabschlflsse  nicht  pnudsorientiert  sind,  ist  ein  Vor- 
teil (Text  £küÜ8_2ÜÜ6_Ü8) 


BeiBiuno  in  dei  2.,  hei  C>ii)V:tniii  in  der  12.  .\titu:)luuf. 

Das  FALKO-Koipus  (Fchlciauuolicilcs  Lctuetkoipus)  eutliäll  au  vcisclucdciicu  Uuivcisilälcu  vcilasste 
Essi^  tuid  Zusanuneafittsungen  von  foctgeschtinenen  Letnem  des  Deutschem,  die  die  DSH-Ptüfuiig 
schou  bestanden  haben.  Sie  sind  im  Koxpiu  felilei.-uiuotiei:t.  Das  Koipns  besteht  außeidem  aus  einem 
Vei^^eichkoqMis,  das  aus  Zusammenfassungen  der  Reichen  Texte  besteht,  die  abei  von  Muttesspiach- 
lem  veiüust  woideu  sind. 
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(1^  Widentand  ist  ein  Form  von  Kdminalität,  da  es  gegen  dem  Gesetzt  ist,  aber  daher  bedeu- 
tet es  nicht  das  es  unbedingt  negativ  gesehen  sein  sollte,  aber  hat  es  auch  positive  Kon- 
notationcn.  Ich  werde  li  u::  i  ichlich  aigumentiecen,  dass  Kriminalität  sich  nicht  aus/iililt, 
al)er  Jedod'  werde  ich  aui  positive  und  negative  Fälle  von  Kziminahtät  hinweisen.  (Text: 

siiüii')_2()()6_(  I9.txt) 

ITinsichrlich  der  Stellung  im  Sutz  können  die  meisten  Ad\'crbkonnektoren,  wie  oben  be- 
reits enviihnt,  an  verschiedenen  Positionen  auttreten.  Von  dieser  Möglichkeit  scheinen 
aber  die  wenigsten  Lemei  Gebrauch  zu  machen.  Die  meisten  setzen  Ädveibkonnek- 
toien  am  häuEgsten  entwedet  in  An£angspo$ition  ein  tind  verwenden  sie  wie  Konjunk- 
tionen (wie  in  12)  oder  im  Mttelfeld  wie  Adverbien: 

(H5)  Das  mag  wie  Elitismus  aiissi  In  n.  u  h  glaube  jedoch  dass  diese  Bildun^politik  Zum  ökono- 
mischen Aufschwung  Finlands  beigetragen  hat  (Text:  £k009_2006_08} 

Die  Nullposition  wird  SO  gut  wie  nie  benutzt;  ebenfalls  praktisch  ungenutzt  sind  auch 

\'ocersf-  und  Isl achers tposirion.  Somit  werden  wichtige  \usdrucksmr)glichkeiren  ver- 
schenkt, die  für  die  Kohärenz  im  l^iskurs  zur  Xertiigung  sniiiden.  Zum  Beispiel  dient 
bei  einigen  Konnektoren  die  Nacherstposition  dazu,  ein  kontrastives  Topik  herauszu- 
stellen. Dieses  wird  zu  emer  relevanten  Menge  aus  dem  vorherigen  Kontext  etabliert 
und  gleichzeitig  in  Kontrast  dazu  gestellt: 

(17)  Das  möge  zwar  alles  so  sein,  meinte  einer  der  Langzeitadieitslosen  in  Gossau.  Er  jedoch 

habe  andere,  konkreiere  Probleme,  als  sie  gemeinhin  am  1.  Mai  ZU  hören  seien  (A97/ 
APR.01235  St  Galkr  Tagblatt,  30.04.1997) 

In  diesem  Fall  wird  das  Element  vor  dem  Konncktor  durch  die  sogenannte  Hutkontui; 

die  typisch  ftir  solche  Topiks  ist,  prosndiscb  her\'orgehoben: 

(18)  ER/  icdoch  habe  /ANderc,  konkretere  l'n.1,1 .1  mcX, 

Was  könnte  der  dnind  dafiir  sein,  dass  selbst  bei  torrgeschrirtenen  Lernerii  Ad\erli- 
konnektoreii  in  so  geringer  Zaiil  auftreten  und  wenn,  dann  oft  auch  falsch:  Ii,ine  mog- 
üche  Erklärung  liefert  die  Hypothese  von  Clahsen;  Felscr  (2UU6),  der  zufolge  L2-Lcr- 
neceine  andere  Verarbeitungsstrategie  besitzen  als  LI -Sprecher.  Clahsen;  Felser  (2006) 
untetsdieiden  nämlich  zwei  untetschiedliche  Vecaibeitungsmodus  bei  Letnem,  die  sie 
experimentell  getestet  haben.  Die  erste  nennen  sie  ßä parsing,  die  zweite  shaihuf  pamng. 
Letztere  unterscheidet  sich  von  der  ei  ■  r  dadurch,  dass  der  I^rner  dabei  keim  n  di- 
rekten Ciei)rauch  von  der  Grammatik  m:u:ht,  sondern  den  Satz  aufgrund  von  lexika- 
lischen Informationen  interpretiert,  L2-  Lerner  bedienen  sich  vorwiegend  der  Strategie 
des  shiiHoir  parsini!^.  Somit  ist  die  syntaktische  Repräsentation  für  zu  v  erarbeitende  Salze 
weniger  detiuUiert  und  vor  allem  nicht  genau  genug,  wenn  der  Satz  komplex  ist.  Dies 
bedeutet,  dass  die  Struktut  komplexer  Sätze,  die  durch  das  shalkw  parsi^g  vecadseitet 
wird,  eigentlich  nicht  erlernt  werden  kann,  weil  sie  nicht  wicklich  tep  dorn  gepatst  wird. 
Bedingt  durch  dieses  unterschiedliche  piirsing  folgt,  dass  L2 -Lerner  die  Bedeutung  von 
Adverbkonnektoren  lexikalisch  verstehen  krinnen,  sie  jedoch  nicht  akti^  m  nw  iulc  ii 
können,  weil  ihnen  die  dahinterstehende  Struktur  ofiskur  bleibt.  Die  zugruiuli  lu  gende 
Struktur  bei  komplexen  Sätzen,  die  durch  Adverbkunnektoren  verbunden  werden,  ist 
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-  wie  oben  ang^medct  -  duichaus  schwiedg  äu  intetptetieten,  da  der  durch  den  Advcd)- 
konnektof  eingeleitete  Satz  semantisch  vom  andecen  Koimekt  abhängig  ist,  syntaktisch 
aber  nicht  eingebettet  ist.  Eine  Interpietatioi)  k.nin  nur  erfolgen,  wenn  nicht  nur  die 
semantisch-lexikalische  Bedeutung  der  einzelnen  Adverhkonnektoren  verstanden  ist, 
sondern,  wenn  auch  die  /ugriindeliegende  svntaknsche  Repräsentation  richtig  verarbei- 
tet und  dt.  im  iitsptt  clu  nil  envorben  wird.  Dies  scheint  aber  selbst  bei  tbrtgeschattenen 
Lerne rn  luelir  der  1  all  zu  sein. 

Wie  kann  dieser  Misslidikeit  abgeholfen  wecden?  Der  Vermitdung  von  gramma- 
tischen Strukturen  sollte  die  Au^abe  anvertraut  werden,  die  Situation  zu  bessern.  Wie 
ein  l'berbUck  zu  den  gängige  Granunatiken  zeigt,  ist  auch  da  die  Erklänmg  alles  an- 
dere als  klar. 

2.  Die  Textgrammatiken 

Konsultiert  man  die  lextgrammarikcn.  begegnet  man  der  ersten  Schwierigkeit  bereits 
bei  der  Terminologie.  Neben  den  Begritteii  iN.on)uiiktioiialad\erbien'  (Ilelbig;  Buscha 
2005:  308)  und  'Rangicrpartikeln'  (Engel  1996)  finden  sich  auch  'Konnektivpartikebi' 
(Zifonun  et  al.  1997)  und  *Modaladverbien*  (Duden  2005).  Eisenberg  (1999: 227)  nennt 
sie  'Konjunktionaladverbien'  und  behandelt  sie  nur  beiläufig, 

Außer  der  Terminologie  ist  auch  die  Klassifikation  unterschiedlich. 

Heibig;  Buscha  (2003:  308ff.)  benutzen  neben  der  Klasse  der  'Konjunktionalad- 
vcrbien'  auch  andere  Klassen  wie  'Pronominakuherbien'  (irohe/.  dtihei  usw.),  'Modalad- 
\"erbien'  {ii//t'n///{ii\.  cA/^c^'iV/,  !///meri>iu,  ji-doch  w^w.)  und  'Kausalad^■erblen'  (tvAo.  nLimlh  h.  äen- 
nuch,  trot^i^iem  usw.).  Die  tolgende  Tabelle  gibt  euie  Zusainmeatassuug  darüber  wieder: 
(19)  


Eii^i^BBUl^ 

Heibig;  Busch» 

Tliomi^^LA  

Pripositionaladved) 

(Pronominaladverb): 

woht'i,  dabei 

Rangieipartikelii: 

i'ruiioniiiialad\'erbieii: 
wobei,  dabei 

KonnektivpartikeL 
allerdings,  immer- 
hin. 

K()minent;Lrad\  erl) 
(Satzadverb,  ModiJ- 
wort): 

dlerdings,  immediin, 
jedenfidls 

Modalpartikeln: 
allerdings 

Aiodaiads  erbien: 
allerdings,  dagegen, 
inunediin 

Kl  ip.Hinkli  »rcn: 
addiU\ :  mid 
adversativ:  aber 
explikativ:  und 
zwar 

K')iijvinkti()njil:id\  crl): 
kojnilatn :  zudem 
kausid:  deswegen, 
deshalb 

konzessiv:  trotzdem, 
immerhin,  allerding? 

.-idvcr>.itiv:  indessen, 
dtniioch,  )edorli 

Adverlucn: 
kausal:  (.kiniin,  des- 
halb, deswegen 

Nc.vus  .\d\  cd): 
indessen,  denuodi, 
sonst 

Ad\erbien: 
kausal;  dahei; 
darum,  deshalb, 
weswegen 

Konjunktoren: 

aber,  jedoch, 
nämlich 

K  aiisiilad\  c  rbieii: 
also,  nämfich 

i  ab.  8:  Überblick  2ur  Behandlung  von  Advcrbkonnektoren  in  den  Textgranunatiken 
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Hinsichtlich  der  Funktion  der  Adverbkonnektocen  wird  gpnetell  behauptet,  dass  sie  als 
Vecbindungsekmente  mit  felationalet  Funktion  zwischen  zwei  Sätzen  dienen. 

In  der  IDS-Grammatik  von  Zifonun  et  al.  (1997)  ist  die  Funktion  von  Advecbkon- 
nektoten  (='Konnektivpattikeln') 

„...  die  (konzedierende,  kontr.isiu  n  Ilde, substituierende  usw.)  Relationierung von  Sätzen 
oder  kommunikiiln  i-u  Mminiakiuhcitcii  zu  vorhergehenden  Siitzen  oder  kr  )mmunikativen 
Minim:ileuiheitcn  (~K.\1)  des  Spreclu  i-^  > iilcr  eines  X'orrednei-s".  (/.iloiuui  et  al.  Bd  1:  5*)) 

Für  Dülken  (2006:  579)  setzen  „Koniunkrujauladverhicn  zwei  Siir/i  m  eine  IVliirinn  zuei- 
nander lind  beziehen  sich  d;iniit  ;uit  zwei  oder  mehr  Satze  ".  Wer  sicli  nun  die  sprachhchen 
Ahtglicdcr  dieser  KJiisscn  konkixt  iuisdiaut,  dem  spruigt  die  extreme  L'iieiiiigkeit  sofort  uis 
Auge.  Zum  Pcoblem  der  Klassifikation  sdueiben  auch  die  Autosen  der  Duden-Grammatik 
(2005:  578),  dass  die  Klassen  der  Adved>ien,  imd  somit  auch  der  Konjunktbnaladverbien, 
sich  zug^^senecmaßen  je  nach  Semantik,  Funktion  und  Geltungsbereich  unterteilen  lassen, 
wobei  dann  eine  gewisse  ri>erlappiuig  un\  ermcidlicli  ist.  So  findet  man  z3k  aäen^^  vaitet 
Ah  )dalaLi\vrbien  m  1  lelhii^;  Buscha  (2l )( i5),  un  Duden  (2i  K  l5:  5*)1,  5')2:i  dat^etien  SOWOhl unter 
koiizessn  eii  l-von)unkriunaladved)ien  wie  auch  unter  Konimentaradwrhien. 

Keine  der  didaktischen  Grammatiken  behandelt  exphi^it  und  austulirlich  die  unter- 
schiedlichen syntaktischen  Positionen,  mit  denen  auch  Bedeutungsunterschiede  korre- 
lieren. Ebenfalls  wird  die  Rolle  der  Prosodie  bei  der  Interpretation  verschwiegen. 

3.  Die  didaktischen  Grammatiken 

Auch  in  den  sogenannten  didaktischen  Grammatiken  werden  Ad\erbkonnektoren  un- 
ter verschiedenen  zt  irhnungen  untergebracht;  es  liesteht  mehr  einmal  Rmigkeir  da- 
rüber, ol)  sie  unter  Ki n  irdination  (1  lelbig;  Buscha:  3(I8  'K.on|unktionaladverbien')  oder 
eher  unter  Subordination  (Hall;  Schculcr  2UÜl:  266  'Nebenordnende  K-onjunktioncn') 
subsumiert  werden  sollen. 
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(20) 


Jiall;SdieiaeiL2QQl 

RugTonuiazewsjd2Q0I 

Dxever.  Schmitt  2000 

Nebenocdnende 

Konjunktionen: 
rthcr,  denn,  doch, 
jedoch 

Konjuakbonakd- 

verbien: 

addit  iv:  aul  \c  rdc  m , 
ebenfalls,  übrigens, 
advecsfltiv:  dage- 
gen, vielmehr 
advediial  (Grund, 
Folge,  Art  und 
Weise):  deshalb, 
tiotedem,  dadurch, 
dabei 

edäutetnd:  und 
zwar,  sozusagen 

Konjunktionalad- 

verfiicn: 

Modalad\c  rbicn: 
alle  rdings ,  d a L'cgc n , 
hmgegen,  immerhin, 
jedodi 

Kausaladvedikn: 

diilicr,  darum, 
dcsliiilli,  deswegen, 
Uiunlich 

Konjunktionen: 
Typ  A  :  x'erbindet  glei- 
che Teile; 
Grund:  denn 
Widerspruch:  alicr, 
sondern 
Zeit  und 

'\\p<]:  k(iii|unkli(male 
Aiisch  Li(.kc,  die  sclbstiin- 
elii^e  Sal/Ieilc  ^>uid: 
Grund:  deshalb 
Widei^ruch:  ttotsdem 
Bedii^;ung:  vorausge- 
setzt 

Folge:  also,  fol^ich 

Konjunktionen: 
kausal:  darum,  des- 
halb, deswcüen; 
konsekulu:  also, 
Iblglidi,  demnach; 
konzessiv:  trotzdem, 
dennoch,  allerdings 

Pronominnkd- 
wrbien: 
wobei,  ddbei 

Tab.  9:  Obeibück  zur  Behandhing  von  Adverbkonnektoren  in  den  didaktischen  Grammatiken 


Die  meisten  l  buugsgtammiitikea  bieten  keine  kompakte  Darstellung,  sondern  vertei- 
len den  StofiE*  übet  mehre ce  Kapitel  wie  Hall;  Schceiiieir  (2001). 

Bei  den  Ädverbkonnektoren  wird  man  außecdem  im  Untetsdiied  zu  den  entspre- 
chenden subordinierenden  Konjunktionen  nicht  immer  darauf  aufineiksam  gemacht 
(wie  etwa  in  Kars;  Häussermann  1997),  dass  dadurch  bestimmte  semantische  Relati- 
onen zwischen  zwei  S:it/eii  heiffestellt  werden  können. 

Hall;  Schreiner  (2(iiil )  brh.indehi  im  Kiipitel  13  solche  Ädverbkonne  ktoren,  die  eine 
Entsprechung  als  subordinieicnde  Konjunktion  iiaben.  Adversative  Konncktorcn  wie 
hmg!^  befinden  sich  in  Kap.  17  unter  'Satzved>indimgen*,  die  eigentUch  teilweise  schon 
in  Kap.  13  abgehandelt  worden  sind.  Dort  sind  sie  zusammen  mit  den  entsprechenden 
subordinierenden  Konjtmktionen  und  mit  den  Präpositionen  in  einer  schönen  über- 
schaubaren Tabelle  nach  Tv'p  und  Funktion  klassifiziert  (S. 

Auch  wird  mehr  in  allen  Grammatiken  aut  die  Möglichkeit  liingewiesen,  dass  die 
meisten  adveil)ialen  Konnekroren  mehrere  Positionen  einnehmen  können. 

Nur  Dreyer;  Schmitt  (1987:  §23, 25-35)  bieten  zwei  Kapitel  mit  dem  Titel  'Konjunk- 
tionen in  der  Position  Null'  und  'Konjimktionen  in  der  Position  1'. 

In  Rüg;  Tomaszewski  (2001)  wird  jedem  Kapitel  ein  kurzer  R^lteil  vorangestellt. 
Im  Kapitel  'Zwischen  den  Sätzen'  werden  adverbiale  Konnektocen  unter  der  Über- 
schrift'Konjunktionen' beb  in  K  it,  wobei  In  r  im  h  subordinierende  Konjunktionen  mit 
einbezogen  werden  sollen.  Die  Autoren  sdilagen  eine  dreigliedrig  Klassifikation  vor, 
die  sie  A,  B  und  C  nennen: 
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Konjunktionen  des  l  yps  A  vecbmden  g^dche  Sätze  oder  Satzteile  wie  koordinie- 
fiende  Konjunktionen;  Typ  B  sind  die  subotdiniecenden  Konjunktionen;  Typ  C  enthält 
die  acKcrbialcd  Kodiicktoien.  Dies  vecschaflt  dem  Lernet  einen  Überblick  über  die 
syntaktische  Einteilung. 

Prosodische  Eigenschaften  werden  auch  hier  nicht  erwähnt 

4.  Adveibkonnektofen:  Versuch  eines  Vorschlages  för  die  DaF- 
Didaktik 

Wie  oben  g^eig^  werden  Adverbkonnektoren  sowohl  in  den  Textgrammatiken  als  auch 
in  den  didaktischen  Gtanunatiken  oft  stiefinilttedich  behandelt  Die  Edcenntnisse  aus  der 
linguistischen  Forschung  werden  in  den  meisten  dieser  Grammatiken  nicht  berücksichtigt, 

mit  Jem  F'.rgLhnis,  dass  die  Darstellung  unvollständig  niid  moht  immer  \  cistiindlich  ist. 

Insbesondere  die  ;idversariv-konzessi\'en  Adverhki  umt  krr ut  ii  It  uien  darunter,  dass 
sie  keine  ]  intsprechunu  unti  r  lic  n  Satzkonnektoren  haben  und  somit  auch  keiner  der 
traditionellen  semantischen  1x1  isseii  ant!;ehe)ren. 

Syntaktische  und  prosodische  fiigenschaften  weiden  nur  am  Rande  oder  gar  nicht 
erwähnt;  vielmehr  beschränkt  sich  die  Behandlung  auf  eine  Auflistung  der  Adverbkon- 
nektoren in  den  einzelnen  semantischen  Klassen.  Ferner  wäre  es  wünschenswert,  sol- 
che Elemente  im  Kontext,  also  durch  die  Anwendung  von  authentischem  Material,  zu 
behandeln,  weil  sonst  ein  Teil  der  Bedeutung  nicht  erfasst  werden  kann;  ohne  Kontext 
kann  auch  die  Tntonarion  nicht  ermirtelr  werden. 

W'iirde  man  Athcrbkonnektoicn  nun  aushihrlich  heiiandeiii,  sollten  auf  )eden  Fall 
folgende  l'aktoten  imtberucksichtigt  werden  (vgl.  auch  Bremdl  2UU4b): 

a)  Poätion  im  Satz  (bedingt  durch  den  Kontext) 

b)  Piosodisches  Vedudten 

c)  Veigleichbarkeit/Ersetzbadseit  durch  die  anderen  Mit^ieder  derselben  Klasse 

d)  (dialogische  vs.  monologische  Textsorte) 

Adversative  Adverbkonnektoren  wie  aüeri&ngSy  i7^und können  2.R  in  Kontexten 

wie  dem  folgenden  beobachtet  werden; 

(21)  \'icllei<.hl  ist  das  Pul>likiini  naht  l>cicit.  Bocclüs  \\ aiKlUmefn  zu  tolian?  hi  einem  In- 
terview spricht  er  über  seme  Siuigerfreuiide  Luciano  Pavarotu  und  Zucchcro,  denen  er 
den  Start  seiner  Karriere  2u  verdanken  hat  Alhrtkt^s  hat  Andrea  Bocelli  auch  abseits  des 
Musü^eschäfts  Freunde,  die  man  in  der  Schweiz  gut  kennt.  So  geht  er  etwa,  mit  Alberto 
Tomba  g^egendich  skifahien.  (St  Giiller  Tag^latt,  06.05.1997) 

Hier  ist  auch  jtdodi  mög^h.  Nacherstposition  (22a)  ist  aus  den  Gründen  nicht  gpeigjie^ 

die  für  (17)  (hier  unten  als  22b  wiederholt)  schon  erviiihnt  worden  sind: 

(22)  a.  *Andrca  Botelli  allerdings  hat  auch  abseits  des  Miisikgesthäfts  f'reunde,  ... 

b.  Das  iiK  i'.a-  /w  ar  alles  so  sein,  meuile  euier  der  Lani!;zeitarl)eitsloseu  ui  Gostau. 
^tjedocb  habe  andere,  konkretere  Probleme,  als  sie  gemeinhui  iun  1.  Alai  zu  hören  seien 
(A97/APR.01235  St.  Galler  Tagblatt,  30.04.1997) 

.Auch  hier  sind  abemnd  allerdings  möglich,  wobei  aber  zusätzlich  die  Intonation  beachtet 
werden  müsste. 
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Eine  mögliche  Dacstellung  könnte  in  etwa  so  aussehen: 
Kontext: 

Vielleicht  ist  das  Publikum  nicht  becei^  Bocellis  Wandlungen  au  folgen?  In  einem  In- 
terview spricht  er  über  seine  Säng^rfceunde  Luciano  Pavarotd  und  Zucchero^  denen  er 

den  Sfarr  seiner  Karriere  zu  verdanken  hat. 


Andrea  Bocelli 

hat 

auch  abseits  des  Musüi^sdiäfts 

Aber 

Freunde 

AUetdings: 

\llcrding8 

hat 

Andrea  Bocelli  auch  abseits  des  AIu- 

Jedoch 

sikgeschäfls  I'reunde 

Tab.  10 


NullposiUon 

\'orcrs!-po- 

sition 

Vorlcld 

Nachcrsl-po- 
siüün  (starke 

linke  Satz- 

habe 

Äiidcrc,  kcjnkrcicrc 

er 

Probleme 

Äbet 

ADeidings: 

Allerdings 

habe 

er  andere  konkretere 
Probleme 

Jedoch 

Er  aller 
allerdmgs 
jedoch 

habe 

andere,  konkretere 
Probleme 

Tab. 11 

Dieses  kleine  Beispiel  soll  nur  eine  niouliche  Richtung  /ciücn,  wie  man  die  Behandlung 
von  Ad\erbkünnektoren  \erl)cssci-n  konnte.  Selbstverständlich  gibt  es  noch  wesentUch 
mehr  zu  diesem  Thema  zu  sagen. 

5.  Zusammenfassung 

Ziel  dieses  Beitrag  wai;  die  Problematik  des  Erwed>s  von  Adveibkonndctoren  bei  L2-Ler- 
nern  des  Deutschen  zur  Diskussion  zu  bringien.  Es  wurde  angemerkt,  wie  diese  eist  bei  fort- 
geschrittenen Lemern  zur  Anwendung  kommen  uiui  selbst  bei  sokhen  Lemem  oft  missver- 
ständlich verwendet,  r'iii  \ciglcich  zwischen  i'^cschricl)ener  und  gcsprocliener  Sj-»rache  hat 
ge/(.n;'t,  dass  \d\eihk(  mnckloren  lenden/iell  ein  \[t-iknial  de i  gesprochenen  Spraclic  sind. 
^VUi  rduigs  sind  sie  alles  andere  ;ds  einlach  zu  erlernen  aut  C  irund  der  latsadie,  dass  die  durch 
sie  eingefulirten  Konnekte  weder  selbstständige  Sätze  noch  reine  subordinierte  Sätze  sind. 
Die  Sdiwiedg^t  beim  Erwerb  von  Adved^konnektoren  besteht  aus  ps\cholinguistischer 


Advcrbkonncklorcii:  \  on  der  I  hconc  zur  Pnixis 


185 


Sicht  dann,  dass  L2-Lemer  sidi  nicht  bddet  Veiadbeitungsstcat^ien  bedienen,  die  Mutter- 
spcadilem  zut  Vetfiigung  stehen,  nämlidi  des  sogenannten ßtüparm^  und  des  panit^ 
sondern  ihnen  der  ZugcifF  zur  \'crariicitiiiig  \  o\\  komplcxcji  Sätzen  durch  das  gnimmatikba- 
sierre^^/dnwjvenvcigerr  ist.  Dadurch  werden  solche  komplexe  Sätze  nur  lexikalisch-seman- 
tisch x-erarbeiret,  was  da/u  fiihrt,  dass  sie  mchl  mit  der  richtigen  entsprechenden  ss  nraknschen 
Reprasenrarioii  erlcrnr  werden.  Den  IJ2-Lernern  hleibr  also  im  isrens  unklar,  dass  es  sieh  hei 
Sätzen,  die  durch  -\.d\crbk(..)iiiiektotcn  cuigctulirt  werden,  weder  um  .selbst.uidige  Sätze  noch 
um  subotdinierte  Sätze  handele  sondern  dass  sie  hypotakdsdi  sind  Weitedün  haben  solche 
bimplexe  Sätze  dn  gtöOeses  Spektrum  an  Posibonen  im  Satz,  an  denen  sie  auftreten  können, 
als  ceine  suboidinieile  Sätze,  die  von  L2-Lei:nem  kaum  ausgeschöpft  weiden.  Dabei  spidt 
auch  die  Intonation  eine  gnindlcgende  Rolle.  All  diese  Faktoten  werden  von  den  n^ten 
Text-  und  didaktischen  Cirammatiken  schlicht  und  einfach  ignoriert.  Den  grammatischen 
bzw.  psvcholinguisnschen  Schwierigkeiten  zum  Trotz  wairde  m  (.iieseni  datur  Heirrag  plädiert, 
Ad\Tt:rbkünnektoren  ui  ihrer  ganzen  Bandbreite  schon  ab  der  Ahttelstute  zu  vermitteln,  und 
zwat  m  kontextgebundenen  Beispielsätzen,  die  audi  die  Möglichkeit  bieten,  den  Fakboi  In- 
tonation^ einzufiihien.  Becucksiditigt  weiden  sdlten  dabei  audi  die  unterschiedlichen  Positi- 
onen im  Satz,  die  ein  widitiges  konmmnikatives  Potenzial  datstellen. 
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Winfried  Thielmann  (München) 

Schon  —  zu  einer  Partikel  und  ihrer  Interaktion  mit 
anderen  sprachlichen  Mittehi  und  Redehintergründen 


Vorbemerkungen 

Ausdnicke  wie  'schon^  aber  auch  z.B.  'auch*,  'bloß',  'doch\  'eben',  'nur',  'sogat*,  um  nur 
einige  zu  nennen,  stellen  sowohl  für  die  Spcachtfaeode  als  auch  £ur  die  Sprachvermitt- 
lung ein  Problem  dar:  Sie  sind  nicht  nur  hochfa  c|ueiit,  sondern  treten  uns  auch  in  sehr 
verschiedenen  \  ea\enduiiesweisen  entgegen.  Ihre  Bedeutung  —  oder  ihre  Funktion 

—  ist  daher  mir  sehr  schwer  xu  l)eschreiben. 

Der  Ausdruck  sSofi,  um  den  es  hier  gehen  soll,  ist  für  diese  Prolilematik  lui  gutes  ßci- 
spiel.  Braulie  (1994: 114f£)  fiihct,  im  EuikLmg  mit  der  Grammatikschreibung  (z.B.  Eisenbetg 
2004),  folgende  Erscheinungsformen  und  Wortartenzugehongkeiten  des  Ausdrucks  au£ 


betont 
Beispiele: 


unbetont: 
Beispiele: 


unhctDiiI: 
Beispiele: 


Adveib  (insgesamt  5  verschiedene  Veiwendungsweisen) 

Die  Arl)cit  ist  schon  schwierig,  ;il>er  sie  madit  ttudi  Spaß. 
A:  Das  Buch  wird  bestimmt  ein  Eifolgi 
B:  Ich  denke  schön.  (...) 

Modalpartikel  (insgesamt  6  verscliiedene  Veiwendvmgsweisen) 
Ich  komme  schon  zurecht. 
Komm  schon! 

Wenn  •wir  schon  nach  Parts  falni  n .  w  ollen      auch  Frankreich  sehen.  (...) 
Ciraclpariikcl  (insgesamt  3  veischiedene  VecwendungsweBen) 
Alles  isl  schon  bereit. 
Sie  ist  schon  6  Jahre  alt 
Es  ist  schon  20  Uhx.  (...) 
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Also  14  vetschiedene  „sehonf\  betont  ak  Advcd)^  unbetont  als  Modalpattikel  odet 
GcadpaftikeL  Unter  den  advefbialen,  also  den  betonten  Venvendungsweisen,  finden 

wie  unter  anderem  folgende  la  listct  (Brauße  1994: 114): 

1.3  Als  Sat^räqiiivalent  =  Rc|;iluing  als  Antwort  auf  echte  und  dietorische  Fragen. 

A^:  Interessiert  dich  das? 
A^:  ht  das  nkht  schwierig? 
B:  Schon. 

1.4  Als  Etiigegiiung  von  B  auf  eine  eine  Negation  enthaltende  Äußerung  von  A  drückt 
scboH  Widerspruch  aus. 

A:  Damit  kann  man  nicht  rechnen. 
B:  E)aniit  kann  man  schon  rechnen. 

Schon  gehört  in  dieser  Betrachtungsweise  nicht  nur  drei  verschiedenen  Wortklassen  an, 
nämUdi  Adveds,  Modalpartikd  und  GradpartOceL  Sdbst  die  Verwendungsweisen,  die  Brauße 
einer  spezifischen  Wortklasse  zurechnet,  sind  noch  recht  heterogen:  Als  Adverb  kann  sd)on 
nach  Auffiissung  von  BrauISe  sowohl  Bejaliung  als  auch  Wider^ruch  ausdrücken. 

Rine  solche  Situation  ist  weder  in  sprachtheo retischet  noch  in  sprachthdaktischer 
Hinsicht  betnedigend.  Cs  ist  daher  nicht  verwunderhch,  dass  es  mehrere  \  crsuclie  ge- 
geben hat,  für  schon  eine  Alinniialbcdeutung  anzugeben,  die  zumindest  einige  dieser 
heterogenen  Verwendungsweisen  zuficiedenstellend  beschreibt. 

Idi  werde  im  Folgenden  zwei  dieser  Ansätze  kurz  vorstellen  und  zwar  die  Arbeiten 
Ormelius  (1993)  und  Meibauer  (1994).  Anschließend  werde  ich  selber  versuchen  eine 
Minimalbestinimung  vorzunehmen. 

1.  Die  Modalpartikel  schon  nach  Ormelius  (1993) 

Im  (Gegensatz  zu  Brande  sieht  Ormelius,  die  auch  detaillierte  phonetische  Analysen 
von  authentischen  Aul  Gerungen  mit  ycixtn  durch  ftihrt,  den  Ausdruck  auch  bei  betonten 
Vciwendungsweisen  als  Modalpartikel  an,  su  z.B.: 

1.  A  Glauben  Sie  nicht,  [...],  dass  [...]? 

B:  Doch,  das  glaub  ich  [SCHON]  (...).  (Ormelius  1993: 163) 

Ormelius  bestimmt  schon  als  Operatorausdruck  mit  folgender  Bedeutung: 
Xp  [-FAKT-p]  mitpG  S,  ~  e  S/S,  FAKT  G  S/S  (Ormelius  1993: 173) 

Also,  in  der  Paraphrase  von  Ormelius:  es  ist  mdtt  an  Fakt^  dass  nicbt p.  Dies  ist  mit  dem 
folgenden  Beispiel  recht  gut  kompatibel: 

2.  A:  \[iiri:i  reis!  morgen  iiiich  I'rMiikrcich. 

B:  Ach,  sie  wird  schon  nicht  reisen.  (Ormelius  1993: 181) 

Da  p  negiert  ist,  ediält  man  kompositional:  es  ist  nicht  ein  Fakt,  dassp,  also  erwa.  Ach,  es  ist 
/.         /  'cikt.  dass  sie  reisen  wird.  Dies  wird  der  Widerspruchscharakteristik  der  Äußerung 

B  iiMi  ucrechr. 

In  .Situationen  wie  der  tolgeiKtm  wird  nach  (  )rmelius  durch  die  Bedeutung  von  jv/w/ 
die  „Als-walii-Sctzung"  des  vorhergehenden  Satzes  abgeschwächt; 

3.  A:  Das  ist  aber  ein  schönes  Haus. 

B:  Schon,  (aber  der  Keller  ist  leider  ziemlich  feucht).  (Ormelius  1993: 182) 


Schon  —  zu  einer  l'iirlikcl 
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Man  kann  sich  das  so  votstellen,  dass  si^n  auf  dem  votheigehenden  Satz  opedert  und 
seine  Bedeutung  in  ,,Es  ist  nicht  ein  Fakt,  dass  es  kein  schönes  Haus  ist"  modifiziett, 

was  siclicr  eine-  AbschwächungdarstLllt 

Durch  diese  Xuffassung  von  sci}on  als  Operator  wird  den  Momenten  sowohl  des 
W  iderspruchs  (.  Ii/',  sie  mrd  schon  nicht  reiioi)  als  auch  der  eingeschränkten  Zustimmung 
(Di/v  is!  u'lwn  ein  u/iö/k's  Hü/is]  eut  Rechmmq  m^rragen. 

Line  soklic,  die  I'aktizitat  zum  Ausgiuigspunkt  iichniciidc  Bcsriniiuung  von  sc/jo/i 
ist  allerdings  notwendigecweise  assertionsbezogen.  Bei  Imperativsätzen  wie  dem  fol- 
genden 

4.  Nft  komm  schon  endlich!  (Otmelius  1993: 184) 

lässt  sich  der  Operator  nur  noch  schwierig  kon^ositional  verrechnen,  da  Faktizität  als 
Kathode  hiec  nicht  einschlägig  ist.  Otmelius  schceibt  hierzu: 

„Es  versteht  sich  von  selbst,  dass  ein  hinzugefügtes  s^h  ui  einem  als  Aufforderung  ver- 
wendeten Imperativsatz  die  .Aufforderung  nicht  ger^ide  ahscliw  iicht,  soodetn  durch  sei- 
ne Bedeutung  den  Mrluellen  hiküzitälsaspckl  unterstreicht  und  damit  die  Aufforderung 

\-vrstarkl/-  [Ornulms  1903:  184) 

\feines  F.rachtens  ist  es  etwas  fragw  ürdig  l)ei  Iniperativsatxen  \  on  einem  ,,\  irtuellen 
Faktizxtatsaspekt"  zu  sprechen.  In  diesem  Fall  ist  es  ja  der  Sprecher,  dec  mit  der  iWft'or- 
demng  einen  ihm  missUebigen  Sachvethalt  bearbeitet,  nämlich  das  Nichtfaandehi  des 
Höfels. 

Ahnlidie  Scfawiengkeiten  ergeben  sich  bei  Ocmelius  auch  bei  sdwn  in  Nebensätzen, 
die  keine  il]okuti\  e  und  damit  keine  assettive  Qualität  besitzen: 

5.  Wenn  ich  ^.cIk m  huitahre,  dann  musst  du  wenigstens  die  Fahrkarten  besorgen. 

(Orinelius  1993:  184) 

Otmelius  acgumentiect  hier  ähnlich: 

„Mit  einem  Konditionalsatz  wial  auf  einen  S;ich\  edi;ilt  referiert,  dessen  Existenz  eine  Vo- 
rausselzunu  für  einen  anderen  SacliN  ednali  isl.  Der  S:ich\ erh:ill  wird  also  nielil  als  e\i-<lenl 
dargestellt.  Indem  durch  scimndct  virtuelle  I  akli/itatsaspekt  unterstiichen  wiul,  w  ird  diese 
„OfiTenheit^bezi^^h  der  Existenz  sozusagen  geschlossen.'*  (Otmelius  1993: 184) 

Diese  Analyse  ist  meines  Ecachtens  nicht  zutreffend,  da  sie  die  Leistung  dieser  Kon- 
sttuktion  verkeimt,  die  mit  det  von  „weim  ...  schorL..,  dann  ...  auch..."  veig^ichbat  ist 
Man  datf  sich  die  Sptechsituation  folgendetmaßen  votstellen:  Eine  -  dem  Sptechet 

missliebige  -  Entscheidung  über  sein  ,J-Iinfahten"  ist  bereits  gefallen.  Diese  missliebige 
Entscheidung  ist  nun  eine  Bedingung  fiir  ein  „müssen**  des  Ilurers  -  im  Sinne  einer 
moralischen  Obligatinn.  Mit  anderen  Worten:  F.s  geht  nicht  um  die  Fakti/irat,  also  die 
In^ranziicrung  des  ,,!  Iint  ilin  ns'\  soiuie  rn  um  die  bereits  gefallene,  dem  1  Ii  'w  r  niissln.  - 
bige  L,iitscheiduiig  als  Beduigung  tiar  euie  moralische  Obligation,  iinie  ieinaiuik,  die 
von  den  Redehinteigtünden  absieht  kann  meines  Etachtens  solchen  Konstruktionen 
und  damit  auch  den  Pattikelverwendtmgen  nicht  getecht  werden. 

Zusammenfassend  lässt  sich  folgendes  sagen:  Otmelius  fasst  schon  als  faktizitäts- 
bezogenen,  logischen  Opetatot  mit  det  Bedeuttmg  es  ist  nicht  ein  Fakt  dass  niebt p  au£ 
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Diese  Aufißissung  ist  kompatibel  mit  einigen  Votkommen  von  schon  in  Assectionen.  Sie 
beschceibt  aber  nut  unziueichend  Vecwendungsweisen  in  nicht-assertiven  Kontexten. 

2.  Schon  als  Gradpartikel  und  Modalpartikel  in  Meibauer  (1994) 

Meibaucrs  Ziieang  /u  schon  erfolgt  übet  die  temporalen  Verwcndungsweisen.  Er  bezieht 
sich  hierbe  i  aul  die  schon  klassisch  zu  nennende  I  ntersuchung  von  l.öbner  (1991)  zur 
Systematik  \ on  Mhon,  mt,  und  noch,  die  ilirerseits  König  (1977)  zum  temporalen  noch  und 
scijon  viel  verdankt. 

Nach  Löbner  (1991)  lässt  sich  die  Semantik  von  schon  durch  folgende  Graphik  ver- 
anschaulichen: 


not-p  p 


Abb.  1:  Lobner  (1991: 93) 

Wir  haben  also  zwei  Phasen,  nicht-p  und  p,  sowie  den  Refeienzzeitpunkt  t^.  Ist  die 
Phasengienze  zum  Refetenzzeitpunkt  t^  nicht  etieicht,  liegt  sozusagen  eine  noch  ntcbt,  im 
anderen  Fall  eine  (vA«/;-Situation  voi;  also  zum  Beispiel: 
6b  Ich  habe  sehoii/  Hoch  tticbf  gfigesstn.  (Löbner  1991:  102) 

Bei  der  Gradpartikelvcrwetidung  wetden  nach  T.obner  die  Skalen  ausgetauscht,  das 
Zwei-Phasen -Konzept  bleibt  hingegen  erhalten.  So  blickt  man  im  folgenden  Fall  sozu- 
sagen aus  der  Rolls-Rovce-1  l()he  auf  die  Phasengrenze: 

7.  Schon  cui  Mcrccdo  wurde  sie  /Ailnecleii  stellen.  (Lobner  19'M:  130) 

Lokale  Skalen  sind  nach  L<)l)ner  in  dem  folgenden  ball  zugrundezulegen,  wo  ausge- 
druckt wird,  dass  sich  Basel  hinter  der  Grenze  zur  Schweiz  betmdet: 

8.  Basel  liegt  schon  in  der  Schweiz.  (Löbner  1991:  130) 

\X  ahrend  Löbner  dezidierr  nur  die  temporalen  Venvendungen  von  uiwu  untersucht  und 
einige  vorsichtige  GeneraUsierungen  hinsichtlidi  der  Gradparnkeheiwendungen  untet- 
nimmt;  ist  A/feibauer  der  Au£&ssung,  dass  auch  allen  Vadanten  dec  Moda^attikel  sdMU 
eine  temporale  Grundbedeutung  zugrundeliegt  (1994: 186).  Damit  waten  dann  sämt- 
liche Vetwendungsweisen  des  Ausdtucks  auf  eine  Minimalbedeutung  zurückgeführt 
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Mdbauecs  Idee  ist  hietbei,  dass  sich  scbon  als  Modalpattikd  „immet  auf  eine  Einstel- 
hmg  2u  p  2um  Sptechzei^unkt  [bezieht]*'  (198).  Analog  zat  temporalen  Veiwendung 
oder  dcf  Verwendung  als  Gtadpartikel  sieht  es  Mc  ibaucr  als  gegeben  an,  dass 

„(a)  eine  negati\'e  Proposition  und  eine  positn  e  Pioposition  eine  Rolle  spielen, 

(b)  daß  diese  geordnet  sind,  in  dem  Sinne,  dass  die  positive  auf  die  negative  folgt, 
und 

(c)  dass  cuic  IVrspc'krivc  aut  p  udvr  -p  invoK  icrr  ist'\ 

wobei  „dt  r  Spu  cli/t  irpunkt  in  der  niclu-p  oder  der  p-Phase  liegen  [kann]"  (1994;  189). 

In  \'cr\vendungs\veisen  wie  der  folgenden  sind  also  nach  Aleibauer  zwei  Phasen 
anzunehmen: 

9.  Du  hast  schon  recht  ^  aber  das  ist  nur  die  dne  Seite). 

(a)  -p  =  (Adrcssiit  hat  nicht  recht). 

(b)  p  =  (Adressat  hat  recht).  (Meibauer  1994: 191) 

Meibauet  schteibt  hierzu: 

,J^r  Spredizeitpunkt  liegt  in  der  p-Phase.  Implizit  ^wird  immer  eine  -p-Phase  mitbe- 

traclitct,  in  der  der  Sjut  Llier  (oder  ein  Dritter,  ülier  dessen  Meinung  der  Adressat  dem 
Sprecher  hcnchlcl  hal}  die  Meinung  vertreten  liat,  dass  der  Adressat  nicht  recht  hatte." 

(1994:  191) 

Lin  X'ortcil  dieser  Bettaclirunj'sweise  ist,  dass  sie  mit  illnkurion  ir  nicht  selbständigen 
Wrwendungsweisen  besser  kompatibel  ist  als  die  Bestimmung  \  on  Ütmelius: 
(10)  Wenn  wir  schon  ein  Auto  kaufen,  dann  aber  mit  Katalysator. 

(a)  -p  =  (wir  haben  kein  Auto). 

(b)  p  =  (wir  haben  ein  Auto). 

Hierzu  noch  einmal  Meibauer: 

,JDer  Sprechzeitpunkt  liegt  in  der  -p-Phase.  Das  Erreichen  der  p-Phase  wird  von  einer 
Bedingung  abhängjig  gemacht,  so  dass  p'  =  (Auto  hat  Katalysator)  gilt"  (1994: 194) 

Auch  hier  meine  ich  allerdings,  dass  Metbauen;  wie  schon  Ormelius,  zu  stark  von  mög- 
lichen Redehintergründen  absieht.  Meibauer  sieht  zwar  meines  Erachtens  richtig,  dass 

der  Sprecher  hier  an  den  Autokauf  eine  Bedingung  knüpft  (nämlich  den  Katalysator). 
Auch  fallt  der  Sprech/.eitpunkt  sicher  in  die  Phase,  in  der  noch  kein  Auto  gekauft  ist. 
\her  \feibauers  \iial\se  trägt  nichr  der  Tatsache  Rechnuno;,  dass  es  hierum  einen  Rnt- 
scheidiingsprozess  geht,  in  dem  die  Alfernative  „  Auto  kauk  n''  dem  Sprecher  missliebig 
ist,  so  dass  er  seme  Zustimmung  von  emec  zusätzhchen  Beduigung  abhängig  macht. 

Bei  Imperativsätzen  nimmt  Meibauer  überhaupt  keine  detaiUiecte  Interpretation  vor, 
sondern  beschrankt  sich  darauf  in  Beispielen  wie  „Geh  schon  voraus!"  eine  Gradpar- 
tikelverwendung und  in  Beispielen  wie  „Gehen  Sie  schoni"  eine  Moda^artikelverwen- 
dung  anztmehmen  ( 1 94  ff) . 

Zaisammen fassend:  Meibauers  Bestimmung  von  \r/>o/!,  die  \on  der  „temponilcn" 
N'erwendungsweisc  ausgeht,  findet  —  wie  dies  schon  bei  ( )rmelms  der  Fall  war  —  ihre 
Grenzen  l)ei  der  Beschreibung  V(jn  nicht-assertiven  \  erweiidungsweisen.  Zudem  ist 
festzuhalten,  dass  auch  er  si/joft  mehreren  Wortklassen  zurechnet,  indem  er  es  in  man- 
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dien  Vetwendungen  als  Temporaladverb,  in  anderen  als  Modalpartikel  und  in  wieder 
anderen  als  Gradpartikel  auffksst. 

3.  Versuch  einer  Minimalbestimmung 

Ich  werde  nun  versuchen  selbst  zu  einer  Minimalbesrimmung  von  sibnn  zvi  yd  uigen. 
Ziel  einer  solchen  Bestimmung  sollte  es  sein,  den  Beitrag,  den  der  .\usdruck  /u  Au- 
IIc  nin^t  n  leistet,  einheitlich  /u  ert;issen  und  so  iiuch  einer  Zuweisung  zu  mehreren 
Wortklassen  zu  entgehen.  Hierzu  sind  meines  Erachtens  zwei  Dinge  erforderlich:  Zum 
einen  ist  größeres  Augenmerk  auf  die  Redehintergründe  zu  richten.  Zum  anderen  ist 
die  Rolle  der  Betonung  klarer  2u  fassen,  die  viel&ch,  wie  bei  Brauße,  eine  zentrale  Rolle 
bei  der  Wortklassenzuordnung  spielt  Ich  beginne  mit  den  Betonungsvediältnissen  und 
zwar  unk  r  dein  Aspekt  der  kommunikativen  Gewichtung  (Hoffinann  2002). 
Betrachren  wir  die  folgenden  Beispiele: 

(11)  a)  Krisl  schön  da. 
b)            Er  isl  sein  III  d;i. 

N;ich  Hraulle  hafte  man  es  in  (1  la)  mit  einem  Adverb,  in  (1  Ib)  hingegen  mit  einer  Grad- 
partikel zu  tun.  ich  schließe  mich  hier  der  Position  \  on  Graefen  (2UU(J)  an,  wonach  eine 
solche  Zuweisung  nicht  sinnvoll  ist.  Was  Graefen  über  „betontes"  versus  „unbetontes 
docif*  zu  sagen  hat,  gilt  meines  Ecachtens  hier  analog: 

,4^5  gehl  (...)  nicht  um  die  (als  stabil  vorauszusetzenden)  Eigenschaften  eines  Worts,  sondern 
um  die  Fbsitioii  des  Gewiditun^akzents  in  der  betiefifenden  Äußerung"  (Graefen  2000) 

In  (IIa)  liegt  der  Gewiditung^akzent  auf  schon,  in  (IIb)  auf  In  (IIa)  wird  also  sdmn 
gegenüber  der  gesamten  Restäußerung  besonders  gewichtet;  in  (IIb)  nur  ein  Äuße- 
rungsteil, nämlich  da.  Die  Existenz  zweier  „schon/*,  also  einer  betonten  und  einer  unbe- 
tonten  \^a£iante,  anzunehmen,  ist  meines  Ecachtens  grundsätzlich  nicht  gereditfettigt. 

Ich  beginne  nun  mit  meinem  Versuch  einer  Bedeutungsbestimmung. 

Zum  Ausgangspunkt  nehme  ich  hierfür  eine  der)enigen  \erwendungsweisen,  die 
meines  ßrachteiis  sowohl  Ormelius  als  auch  Meibauer  nicht  zufriedenstellend  beschrei- 
ben konnten:  Das  Vorkommen  in  Imperativsätzen.  Ich  betrachte  folgendes  Beispiel: 

(12)  schoni 

lUokutiv  handelt  es  sich  hierbei  um  eine  Aufforderung.  Außer  xt/w;/  sind  an  dieser  Äuße- 
rung mit  Verbspirzenstellung  folgende  sprachlichen  Mittel  beteiligt:  Der  Verbalstamm 
sowie  eine  spezifische,  Mende  Intonationskontui^  mit  der,  nach  den  Bestimmungen 
in  F.hlich  (1986),  der  Sprediet  direkt  in  das  Höterhandeln  eingreift,  das  Handeln  des 

Hörers  /t'/i/:/. 

Welchen  Beitrag  leistet  hier  der  Ausdruck  uiwn}  Sthon  bringt  meines  Erachtens  all- 
gemein eine  Di\k.n'ptin-:iz\xm.  Ausdruck.  Welcher  Art  diese  Diskrepanz  ist,  ist  euie  Frage 
der  Redehintergründe. 

Der  Redehintergrund  für  ein  ffb!  ist  eine  Situation,  in  der  der  Sprecher  direkt  in 
das  Höterhandeln  eingreifen  will.  Das  heißt,  der  Sprecher  will,  dass  der  Hörer  anders 
handelt,  als  er  es  zum  Speechzeitpunkt  tut.  Vor  diesem  Redehintecgnmd  besteht  die 
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dufch  sdmn  indiziettie  Diskrepanz  zwischen  dem  Hötediandeln  zum  Sptechzeitpunkt 
und  dem  Handeln,  das  ducch  die  Lenkung  expediert  werden  soü.  Es  wird  also  die  in 
einer  Lenkiini'^  bestellende  Unvermittdthcir  durch  sihoi!  sozus;igcn  aufgcfimgcn.  Der 
F.ffekr  ist  eine  illokutive  Depotenzierun^  Man  sieht  dies  deutlich  an  Beispielen  wie  dem 

folgenden: 

(13)       I  lau  schon  ah! 

Ahcr  CS  ist  auch  cnic  Situation  denkbar,  in  welcher  sich  Sprecher  und  Hörer  bereits 
darauf  \ersrandij_',l  haben,  dass  der  I Torer  /u  gehen  bar.  \'or  diesem  Redehinrergrund 
bezöge  sich  hhon  dann  auf  die  Diskrepanz  zwischen  dieser  L  bereinkunft  und  dem  Zö- 
gern des  Hörers,  so  dass  geradezu  das  Gegenteil,  nämUch  eine  ilbkutive  Verstärkung 
der  Aufforderung,  erreicht  wird. 

Durch  dm  Ausdruck  schon  —  dies  ist  mdne  These  —  indi^ert  der  Sprecher  eine  Diskr^anz 
:-:;ii\'ühef!  meiner  .Äußerung  oder  einem  ihrer  Ekntente  und,  a^mein,  den  Redebintergfünden,  Ah 
RL'ikhinlaxniiitlc  ht/umcn  in  Fr^gj!: 

elas  Sprecherwissen 

-  das  -  vom  Sprecher  unterstellte  - 1  lörerwissen 

-  das  Diskurswissen 

-  die  Konstellation  in  der  außersprachlichen  Wirklichkeit 

Ich  illustriere  diese  These  nun  an  einem  komplexeren  Beispiel  und  diskutiere  ansclilie- 
ßend  einige  „klassische"  Verwendungsweisen  des  Ausdrucks. 

Dem  folgenden  Abschnitt  aus  einem  Schulklassengespnkli  mit  Günter  Grass  geht 
eine  längere  Diskussion  über  die  Be  recl  i  rigung  von  Wortbildungen  wie  „schneeschwarz** 
in  den  „TTundjahren"  voraus.  Grass  k  i  ■  *  mit  einem  Verweis  auf  Celans  „schxratze 
milch  der  frühe",  woran  sich  die  Knnk  ties  Schülers  Sl  anschlieüt: 

Sl:  dann  knnnicn  ihnen  aber  ganz  krasse  Kntiker  jetzt  entgegeiihalteu,  sie  wollen 

einlach  wirken  diumt 

Grass:  na  aber  is  das  is  das  is  das  na  ja 

S2:  indem  sie  jetzt  so  stilistisdi  schön 

Grass:         daß  idi  dabei  übedege,  wenn  ich  schreibe, 

S3:  tv>  j:i 

Grass:  da^•  herechnc.  Na  hIk  i  huren  sie,  wollen  sie  vier  Jiihre  lang  an  einem  Roman 

sclireibeii  und  unincc  ui  liiäpiraüun  leben,  n  iuisliciigender  Zu^t.uid,  und  au- 
ßerdem sind  die  Minen  nicht  so  ficeigiebig  S  gehört  schon  einige  Spekulation 
und  Arbeit  dazu. 

Abb.  2:        (Freiburger  Korpus,  FR  012) 

Grass  interpretiert  die  Schuleraulkrungen  Sl  und  S2  als  den  Vorwurf  stilistischen  Kal- 
küls, was  implizit  dem  Vorwurf  mangelnder  Inspiration  gleichkommt  Seine  Äußerungen 
ab  „na  aber  hören  sie'*  bearbeiten  sukzessive  die  stillschweigende  Voraussetzung  der 
Schülerkommentare,  nämlich,  dass  wahre  Kunst  nur  aus  Inspiration  hervoigehen  kann. 
Uns  interessiert  nun  die  Äußerung 
(15)       5  gehört  schon  einige  Spekulation  und  Arbeit  dazu. 
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Ohne  schon  wace  diese  Äußerung  eine  einßiche  Assertion.  Dutch  das  schon  wird  jedoch 
das  assertiecte  Wissen  ak  disktepant  2u  einem  anderen  ins  Verhältnis  gesetzt.  Wie  die 
Redehintetgi'ündc  zeigpn,  besteht  die  Diskrt  ] m/  /wischen  der  stillschweigenden  Vo- 
rausset;;ung  der  Hörer  und  der  Auffassung  des  Autors  über  die  entscheidenden  Fak- 
toren der  T.iteraturprodukrion. 

Ich  nioi  htf  nun  versuchen  eimgi  „khissische"  \'er\vendungswcisen  von  sdfOH  auf 
Basis  der  liier  vorgeschlagenen  Bestimmung  zu  erklaren. 

Zunächst  lässt  sich  das  Rätsel,  wieso  schon  in  den  beiden  folgenden  Beispielen  nach 
Brauße  sowohl  Bejahung  wie  auch  Widerspruch  ausdrucken  kann,  meines  Erachtens 
ganz  einfach  lösen: 

(16)  A*  Ist  das  nicht  schwieng? 
B:  Schon. 

(17)  A:  Damit  kjuin  man  nicht  rechnen. 

B:  Damit  kann  man  schon  rechnen.  (Brauße  1994:  114) 

In  Beispiel  (16)  haben  wir  es  mit  c  incr  rhetorischen  l^rage  zu  tun.  Sprecher  .\  mochte 
von  B  eine  Bestätigung  fiii  seine  L^inschatzung  erhalten,  dass  etwas  schwierig  ist.  Durch 
schon  bringt  Speecher  B  zum  Ausdruck,  dass  eine  Diskrepanz  zwischen  seiner  eigenen 
Einschätzung  und  der  des  Sprechers  besteht  So  erklärt  sidi  der  EfiEekt  der  „einge- 
schränkten Zustimmung",  der  in  der  Literatur  vielfach  lieschrieben  ist:  Sprecher  B  hat 
keine  absolut  entgegengesetzte,  sondern  eine  diveigierende  Auffassung,  deren  Gründe 
er  mit  rvÄ(?ranschIie['en  könnte. 

Tn  Beispiel  Iiegr  —  ohne  —  ein  diiekrer  Widerspruch  vor.  Durch  ,(v/w/  mit 
C  jewichmngsakzent  wird  diese  —  m;iximale  -  Diskrcp;ui/  emphatisch  verstärkt. 

Ich  komme  nun  zu  der  großen  Gruppe  von  Verwendungsweisen,  in  denen  sdton  häu- 
fig als  Gradpartikel  kategodsiert  wird.  Ich  betrachte  hierzu  die  drei  folgenden  Beispiele 
mit  ihren  Betonun^verhältnissen: 

(18)  F.s  ist  schon  .SPÄT. 

Mögliche  alleriiiilive  Cicwichlimgcn:  Ks  IS  T  schein  spül./  Es  ist  ÜCHÜN  spät 

(19)  Schon  ein  AicrCtulcs  würde  sie  zui'neden  stellen. 

Mog^che  flltemadve  Gewichtungen:  Sdion  ein  \Iexcedes  wände  SIE  zufrieden  stellen./ 
Schon  ein  Mercedes  würde  sie  zuFRIEden  stellen. 

(20)  Basel  liegt  schon  in  der  SCHWEIZ. 

Mögliche  ;ilteni;iti\  e  Gewichtungen:  BASel  liegt  schon  in  der  Schweiz./Basel  LIEGT  schon  in 

der  St  Iva  1  17   I'.  im  1  liegt  SCHON  in  der  Schweiz. 

Es  handelt  sich  hierbei  um  einfache  Assertionen.  Wie  man  sieht,  sind  grundsätzlich 
jeweils  mehrere  Cicwichtiuigsakzente  möglich.  Ich  beschranke  mich  auf  die  Falle,  in 
denen  die  Konsnnienre  n:ich  1:7.7^/;  gewich rer  ist,  wie  i  s  hir  die  I'älle,  in  denen  s^'hoa  ils 
Gradpartikcl  gilt,  cliaraktcristisch  ist.  1  licr  kann  man  meines-  L-iachtens  davon  ausgciicu, 
dass  schon  sozusa^n  auf  der  nachfolgenden  Konstituente  operiert.  Dies  bedeutet,  dass 
Cur  den  Hörer  die  durch  schon  indizierte  Diskrepanz  von  der  gewichteten  Konstituente 
her  auf  Basis  der  Redehintergründe,  d.h.  bei  diesen  Verwendungen  häufig  auf  Basis  des 
Sptecherwissens,  gedeutet  werden  muss. 
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Die  Verwendung  in  (18)  als  Standardfiül  für  eine  temporale  Bedeutung  von  sdmn^ 
Tempotal  ist  aber  hier  meines  Erachtens  nicht  das  scbon^  sondern  das  spät.  Die  Diskre- 
panz, die  der  Sprecher  hier  k* Munuiiii/iert.  liestcht  zwischen  seiner  intuitiven  Gewiss- 
heit und  dem  Resultat  des  Abgleichs  mit  der  Uhr. 

Dies  bedarf  nnch  einer  Priizisieaing:  Durch  whon  kann  nur  die  Diskrepanz  zu'ischen  einer 
Auücning  oder  c  uK  in  ihn  r  I  '.k  nienre  und  den  1^'dehinrergrunden  kommuni/ierr  w  t  rck  n. 
Wciui  die  zugrunde  liegenden  CJrduungen  uii  W  issen  un  weitesten  Siiuie  l^etrerten, 

wild  das  meines  Eiachtens  temporal  nicht  maddecte  sdmn  dort  eing^tzt,  wo  eine  Diskre- 
panz zwischen  intuitiver  Gewissheit  des  %)tediets  und  der  Wirklichkeit  hinsichtlich  des  Pro- 
^sresultats  besteht.  Wo  Fässer  befiillt  werden,  kann  ebs  sdnin  mü sein;  wo  sie  geleert  weiden, 
kaiin  eins  sdmn  Im %<:vs\.  In  diesen  ZiiNisntniciihäü^en  tritt;  wie  dies  z.B.  Könii^  und  Löbncr 
ausfuhdidi  untersucht  haben.  ^  /■,-  in  Konkurrenz  z\i  Wi:/'und  e!^t.  Ich  kann  dies  hier  nicht 
verrieten,  nn  iclire  aber  daraut  hinweisen,  d.iss  l)ei  //ftV' meines  bxichtens  ein  klarer  (  Vit^o-Be- 
2ug  besteht  und  der  Ausdruck  ent  —  wie  au^ruud  des  iie>ch  spürbaren  symbulisclieii  l^stcs 
deutlich  wird  -  dienfiüls  hlnsiditlicfa  Ablau&truktuien  im  Wissen  maddert  st 

Für  das  mitten  aus  dem  Leben  gegrififene  Löbner-Beispiel  (19)  lässt  sich  als  mög- 
licher Redehinteigtund  ein  Gespräch  über  ein  ar^messenes  Geburtsta^geschenk  fiir 
eine  Millionäcstochter  denken,  bei  dem  der  Sprecher  dem  Hörer  beruhigend  kundtut,  dass 
er  nicht  allzu  tief  m  die  Tasche  zu  greifrn  hraiiclu.  \lternativ  wäre  natiirlich  auch  eine  Si- 
tuation denkbar,  in  der  der  Sprecher  missliilligend  die  Diskrepanz  zwischen  den  niedrigen 
Ansprüchen  der  Millionarstochter  uml  seinem  eigenen,  höheren  Stantlard  assertiert. 

Auch  (20)  ist  isoliert,  also  ohne  Kedehinterg runde,  nicht  zu  analysieren.  Es  kann  sich 
um  die  überraschte  Feststellung  eines  geogra[)hisch  unbelasteten  Menschen  handeln, 
oder  um  die  Belehrung  eines  solchen  Menschen  durch  einen  andesen.  Maßgeblich  sind 
hier  meines  Erachtens  Ordnungen  im  %>recherwis$en,  die  abstrakt  als  Mengenzugehö- 
rigkeiten bestimmt  werden  können,  wie  zum  Beispiel  Zugehörigkeit  zu  einem  Staats 
gebiet,  wo  die  Zugehörigkeit  zum  eigenen  Staatsgelnet  den  Normalfail  darstellt.  Für 
solche  Ordnungen  un  \\  issen  noch  ein  weiteres  Beispiel: 
(21)        Müller  ist  schon  im  Management. 

Es  liegt  nahe,  diese  Äußerung  als  eine  typische  „temporale"  \erweiuiung  \  riii  iv/w/;, 
also  un  Smne  von  (18),  aufzufassen,  bei  der  der  Sprecher  die  Diskrepanz  zwischen  der 
eigenen  intuitiven  Gewissheit  und  dem  —  für  ihn  überraschenden  —  Faktum  von  Müllers 
Au%estiegensein  kommuniziert 

Es  wäre  aber  auch  eine  Situation  denkbar,  in  der  es  um  möglichst  hoch  positionierte 
Kandidaten  fiir  einen  Betriebsrat  geht,  wofiir  der  kürzlich  au^^stiegene  Müller  die  Vo- 
raussetzung nicht  mehr  erfi.illt.  Die  Diskrepanz  bestiinde  dann  zwischen  der  intuitiven 
Ciewissheit  des  I  lorei's,  Müller  unter  Seinesgleichen  anzutreffen,  und  der  Wirklichkeit, 
über  die  ihn  der  Sprechet  belehrt. 

4.  Zusammenfassende  Bemerkungen 

Schon  ist  meines  Erachtens  ein  Ausdruck,  mit  dem  der  Spsedier  eine  Diskrepanz  zwischen  sei- 
ner Äußerung  oder  einem  ihrer  Elemente  und  den  Kedehintergründen  kommuniziert.  Diese 
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Redehinteigcünde  können  im  Spiechetwissen  selbst;  im  Spoecher  und  Hoset  gemeinsamen 
Diskueswissea  oder  im  dem  Höffif  imteisteDten  Wissen  sowie  der  Konstellation  in  der  au- 

ßc'fspcachlichen  \K'irklichkcit  bestehen.  Im  Riihmcn  der  von  Elllich  erweiterten  Bühlerschen 

Feldkonzeption  (l^SC);i:  ist  sehn  dem  Opcnitinnsfeld  zuzurechnen,  dessen  Afittel,  in  einet  For- 
mulierung von  Redder  (1990;  57),  der  ,,lk  ;irt)eifiuig  von  Sprache  als  Sprache"  dienen. 

Ciraeten  (201  Ki;  charakterisiert  die  Funktion  von  operativen  Hlementen  des  'Alodal- 
p a itike r -Typ s  t(  >! i!^c n de  r ni;iße n ; 

„[üin  solches  iricmcntj  „dient,  ailgcmcmcr  jjesagt,  daicu,  dem  Höi-cr  die  Hinürdnung 
einet  Äußetung  in.  Bezug  «if  sein  VC^sen  übet  den.  thematisietten  Sachvedialt  zu  etmög- 
lichaa  oder  zu  exleichtetn.  Aus  det  Pattikel  kum  der  Höcer  etscUießen,  wie  det  Spiediet 

die  helreffcnden  W'issenseleniente  strukturiert  und  hewerlet.  Solche  hiferen/pro^esse 
spielen  sich  auch  und  gerade  hei  den  giuiz  alltäglichen  \  ertiiliren  der  Wrstehenslcnkung 
ab,  ebenso  wie  m  expli/Uen  und  ausgebauten  Aigumenlationcn.  Die  celaUve  Umsländ- 
lichkeit  ihtet  Etüäning  steht  in  medcwüidigem  Kcrnttast  zu  ihtet  Alltäg^icfakeit,  ihtet 
selbstvetstSndUchen  und  allgemeinen  Benutzung" 

Die  enormen  Schwieri^ceiten,  die  sich,  wie  die  Literatur  zeigt,  bei  einer  Erklärung  von 

wi'on  aufnin,  sind  der  Komplc  xitiit  der  Redehintergründe  geschuldet,  hin<i,  lulich  detet 
dieses  hochfrequente  sprachliche  Alittel  seinen  schlichten,  aber  wichtigen  Beitrag  leistet. 
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Judith  Ihcucrkauf  (Berlin) 

Ingenieurstudenten  schreiben  Fachtexte  — 
Erfahrungen  mit  einem  internationalen  und 

interdisziplinären  Ansatz 

Einfuhrende  Zusammenfassung 

Vorgestellt  werden  theoretischer  Hintergrund,  didiiknschts  Konzept  und  lühüirungen 
aus  det  Lehrvecanstaltimg  Texdabot'  an  det  TU  Berlin,  in  der  ausländische  und  deut- 
sche Ingpnieucstudenten  im  Hauptstudium  gemeinsam  das  Ver&ssen  ingenieutcele- 
vantec  Fachtexte  ttainiecen.  Die  Studietenden  edialten  Einblicke  in  'Fachdeutsch  als 
Fuemdsprache',  verbessern  insgesamt  ihre  fiichsp  räch  liehe  Schceibkompetenz  und  ler- 
nen sich  im  internationalen  und  intetdisziplinäten  Team  zu  vecständigen. 

1.  Mit  fiaichKcher  Schreibkompetenz  Studium  und  Beruf  mei- 
stern 

Die  Studienerfolgsbilanz  für  ausländische  Studierende  in  Deutschland  ist  schlecht:  Nur 
ca.  50  %  der  ausländischen  Studierenden  im  grundständigen  Studium  erreichen  tat- 
sächlich einen  Studienabschluss  (vg^  DAAD  2003;  Heublein  et  al.  2004).  Ei/te  Ursache 

fiir  diese  schlechte  Bilanz  sind  mangelnde  „studicnlic/oLa-ne  Sprachfähigkeiten"',  zu 
denen  auch  das  Sclircil)cii  \  on  Fachtexten  /alilt  f  llcul)lcia  2006).  Diese  Aussage  kor- 
reliert mit  den  Selbsteinschatzungen  der  Deutschkenntnisse  ausländischer  Studierender 

'   Diese  F.i'keiuiliiis  aus  dt-i  HIS-Stiulif  bestätigt  lliiteisiirliiuigeii  an  tlet  TV  Betliu,  die  beieiu  iu  deu  90ef 
Jahieu  duichgefiilut  wuideu  (vgl.  Alouteiio;  Köslet  1993,  Mouteiio  et  al.  1997). 
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m  Deutschland,  nach  denen  „die  eigene  Spcachkompetenz  im  Beseich  *Schieiben'  von 
den  Bfldungsausländem  im  Vei^eich  mit  der  Kompetenz  in  den  Beteichen  'Speechen/ 
Kommunizieceiv.  II  ix  i  utal  \  erstehen'  sowie  'Lesen  und  Veistehen'  deutlich  schlech- 
ter beurteilt"  wird  (Isserstedt;  Schnitzer  2005:  42  f.). 

Übergeordnetes  7.iel  eines  vom  DAAD  geförderten  Pmiekres'  an  der  TV  Berlin 
ist  d;iher  die  Hrhohuiig  der  SnidienerfolusepK )rr  von  lUisLuulisehcn  Snulierentlen.  Im 
RiüiniLU  dieses  Pro|ekres  wurden  u.a.  Studien-  und  Prutuiigsordnungen  tüi  verschie- 
dene I  ngenieutstudiengange  analysieft.  Es  zeigt  sich  in  vielen  dieser  Studiengänge  eine 
typische  Abfolge  von  vier  bis  fünf  Phasen.  Die  Phasen  sind  dusch  die  Aspekte  Lehr- 
veranstaltungsformen, fachliche  Voraussetzimgen,  Speziahsierungsgrad  und  Prüfungs- 
formen be-^cb  reibbar*.  Jede  Phase  erfordert  spezifische  fach  sprachliche  Kompetenzen, 
die  die  auslaiulischen  Studierenden  im  Studium  jedoch  weder  'en  passant*  erwerben 
noch  svsreniatisch  vermittelt  hckommi  ii. 

Die  im  Pülgciidcn  vorgestellte  Lehrx  erunstakung  'Texdabor  -  Schreiben  m  den  In- 
genieurwissenschaften'  fokussiert  den  Übetgang  in  die  letzte  Phase,  die  den  Studienab- 
schluss  bildet  Hier  dominiert  das  Verrissen  der  schriftlichen  Abschlussarbeit  Probleme 
in  dieser  Phase  wirken  sich  immittelbar  studienzeitvedängemd  aus  bzw.  können  auch  in 
diesem  späten  Srudienstadium  noch  zum  Studienabbruch  fuhren. 

Die  Bewaltigimg  dieser  sensil)len  Pliase  erfordert  fachsprachliche  Schreibkompe- 
ten/  als  die  Fähigkeit,  tacbbe/ogcn  „Ideen,  Konzepte  und  Arbeitsergebnisse //dv/'f/ und 
zeitnah  in  schriftlichen  lexten  m  Abhängigkeit  von  .Vdtessaten,  Ihema  und  Funktion 
zu  kommumzieien"  (Theuerkauf  2007:  91). 

Zid  des  Textlabors  ist,  Ingenieuestudenten  Schliche  Schreibkompetenz  zu  vermit- 
teln. Nach  der  obigen  Definition  hilft  dabei  das  Textlabor  nicht  nur  bei  der  Bewälti- 
gung der  Schreib-Anforderungen  im  Studium,  sondern  bereitet  auch  den  1  beigang  in 
die  Phase  nach  dem  Studium  vor,  also  auf  das  Berufeleben.  Immer  mehr  Ingenieure 
arbeiten  heute  in  interdisziplinär  und  international  zusammengesetzten  Teams.  Dabei 
verfassen  sie  vielfaltige  Fachtexte  oder  sind  an  der  lintstehung  solcher  l'exte  beteiligt. 
Aus  dem  klassischen  'Schraubingenieur'  ist  längst  ein  'Schreibingenieur'  geworden,  der 
Berichte  schreibt,  Fachartikel,  Produktspezifikationen,  Projektanträgp,  Gutachten,  etc. 

2.  Ausländische  und  deutsche  Ingenieurstudenten  haben  Pro- 
bleme beim  Schreiben 

Vielen  fallt  das  Schreiben  x'on  Fachtexten  jedoch  schwer,  denn  Schreiben  ist  ein  kom- 
plexer \'orgaiig.  Aus  der  F  ülle  der  Daten  und  Inhalte  müssen  die  für  eine  spezifische 
Fragestellung  erforderlichen  Informationen  ausgewählt,  aufbereitet  und  m  eme  ange- 
messene Form  gebracht  werden,  meist  unter  Zeitdruck. 


^  Das  KansekuHve  2Säukit-Pr^ekf  der  TU  Bediu  wiude  im  Zdtiaum  09/2005  bis  08/2007  vom  DAAD  im 

Raluiien  des  Piogiamins  ziii  Fötdetungdeilntecnatioaalisu'tim^ssti'uktiiieu  an  deiitsclieii  Hochschalen 
(PROFIS)  gftöidett.  Füi'  weileie  Iiitoiinntioiieii  zii  dem  Pioit-kt  s.  vfcT.v'w.texdaboi.rii-bediii.de. 
^  Eiue  ausiiiluliche  Besclueibimg  dieses  Phaseuiuodells  tiudet  sich  ui  llieuetkaut  (20ü7). 


Ingcnicursludculcii  sclucii^cn  J  uchtcxtc 


199 


Wie  veischiedene  Unteteichrsgesptäche  zeigten,  nehmen  ausländische  Studiecende 
ihte  Schneibpfobkme  jedoch  häufig  als  Folge  ihcer  Probleme  mit  det  deutschen  Gram- 

matik  und  der  Faclitcrminologic  wac. 

Abweichend  von  dieser  Selbsteinschätzung  nennt  ^[t'l^lhol•^  (2005:  19-Jf.)  als  De- 
fizite ausliindischer  Studierender  beim  Verflissen  wissenschaftWcher  Texte  „fehlende 
Kenntnis  der  deutschen  \X'issen>i  h;itTssprache"  und  ..tc  hk  nde  \'ertr:nifheir  mir  Me  tho- 
den des  wisscaschiittlichen  Atbeitens'".  Diese  Dcti/ite  nianitestieren  sich  un  iext  z.B. 

als  „wöttliche  Übetnahmen  von  Textstellen  (.  .  .)  ohne  Kennzeichnung  der  Quellen" 
(ebenda  194).  In  meiner  Untertichtspraxis  traten  sogar  seitenweise  Übernahmen  frem- 
der Text-Passagen  auf.  Dadurch  geraten  ausländische  Studierende  schnell  in  Verdacht 

zu  plagiieren  und  d:i;n:t  :n  Jr  (Gefahr,  dafiir  sanktioniert  zu  werden.  In  diesem  Zusam- 
menhang fallt  auch  der  unknlische  Umgang  der  Studierenden  mit  den  xirierten  (Quellen 
aut,  insofern,  dass  sie  auch  unseriöse  Quellen  meist  aus  dem  Internet  verwenden;  be- 
sonders beliebt  lüt  das  '\X  lklpcdlcren'^ 

Daneben  sind  weitere  Defizite  in  den  Texten  beobachtbar  wie  die  „(unved)undene) 
Aneinanderreihung  von  Zitaten"  (ebenda  194)  und  die  damit  einhergehende  „mang^hi- 
de  inhaltlidie  Kohärenz"  (ebenda  195)  sowie  ein  insgesamt  „unangemessener  Schceib- 
stil"  (ebenda  195).  Pi  r  entsteht  entweder  durch  Verwendung  umgangssprachlicher 
Formulierungen  oder  duicli  finitation  eines  vermcintlicii  wissenschaftlichen  Stils  durch 
\erwendung  komplizierter  und  dadurch  oft  falscher  Satzsirukturen  und  iMvnulworie 
(vgl.  ebenda  195)  sowie  durch  uneinheitlichen,  uikonsistenten  und  unpriunsen  Gebciuch 
von  l'achterirunologie. 

Bezogen  auf  ingenieurwissenschaftliche  Arbeiten  konnte  ich  ergänzend  beobach- 
ten, dass  den  Studierenden  auch  Kenntnisse  zu  bestimmten  formalen  Anforderungen 
fehlen,  sodass  beispielsweise,  falls  überhaupt  zitiert  wird,  die  dazu  gehörenden  Litera- 
turverzeichnisse nach  keinem  erkennbaren  System  geordnet  sind. 

Mehriahnge  Frfahrungen  mit  der  Hetreuung  von  Diplomarbeiten  deutscher  und 
ausl  uulisc  lu  r  Snulic  rciiden  zeigen  ledoch,  dass  die  Arbeiten  der  deutschen  Ivommilito- 
nen  ganz  ähnliche  Defizite  aufu'eisen. 

Die  Schreibprobleme  der  ausländischen  Studierenden  sind  demnach  nicht  auf  Pto- 
bleme  mit  der  Rechtschieibung  und  Grammatik  zurückzufuhren,  sondern  vielmehr  wie 
bei  ihren  deutschen  Kommilitonen  auch,  auf  Probleme  mit  der  jeweiligen  Fachsprache 
und  den  dort  vorhandenen  Konventionen  und  Textsorten. 


*  Zu  diesen  Mediodea  zäUt  MeUhom  Themenfindung,  Redieichieten,  Gliedern  und  Textflbetacbeituiig. 

Aus  Sicht  von  \  eiiieieiin  dci  Schieibdid  iku);  inid  Scliieibpiozessfoiscluuig  liandidt  es  sich  hiediei  um 
tj'pische  Phasen  lies  Schieibpiozesses  (vgl-  liieizu  Ktiisc%  Riihinniui  2006:  16). 

*  Diesen  Begiiit  piagte  ein  Studieieudei  im  Lluteiiichlsgespiach  zuiu  Thema  'Plagiat'. 
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3.  Vermittlung  von  fachsprachlicher  Schreibkompetenz:  Das 
*Textlabor* 

3.1  Theoretischer  Hintergrund:  Die  Tachsprache  der  Ingenieure 

Fachsprache  ist  vor  allem  „KommunikatKinsmittel  hir  fachlich  Handelnde"  (Mohn; 
Pelka  1984:  36).  Als  primäres  Ziel  des  i'achsprachenunterrichrs  sehe  ich  in  rhereinsnm- 
mung  mit  Buhhnaiin  und  Fcacns  (2UÜÜ:  87)  die  Vermittlung  „spraclilichcc  Ilandlungs- 
ßlhigkeit  im  Fach". 

Hietbei  eigibt  sich  jedoch  die  Schwierigkeit,  dass  die  Ingenieuxwissenschaften  kein 

in  sich  homogenes  Fach  darstellen.  Vielmehr  spalten  sich  die  Ingenieurwissenschaften 
in  eine  Vielzahl  von  Fäcliern  und  Fachgebieten,  wie  sie  in  Abb.  1  lediglich  angedeutet 
werden  können.  |e  nach  beruflichem  Hinsarzgebiet  f,,\\'o^";i  und  l  atigkeitsfeld  („Was?") 
ergeben  sich  weitere  Einteilungs-  und  Kombinationsmogiichkeiten. 


Ingenieur- 
Wissenschaften 


Archiktaklur 


MBachinwibm 


Bauingenieur- 
wesen 


—  Waseefaulbefaitung 


Contulting 


Einwurf 


EltMrotachnik 


Technischer 
Umweltschutz 


Energie-  u  Ver- 
lahrenstechnik 


Technische 
Informatik 


usw. 


AbtallMuindlung 


M6? 


—  LuNninhaltung 


Umwellmanagenient 


Industri« 


Verwaltung 


Univereittt 


usw. 


Abb.  1:  Einteilung  der  Ingenieurwissenschaften  in  SubfiCcher  (eigene  Darstellung) 

Dadurch  sind  heute  mehr  als  120  (vgl.  Brockhaus  1997)  bis  200  (vgl.  Henning;  Staufen- 
biel 1996)  mgenieuiwissenschaftliche  Pachtichtungen  unteischeidbar. 

Diese  fachliche  Untei^^defung  dec  Ingenieufwissenschaften  spiegelt  sidi  in  dec 
Fachsptachenforschung  in  Konzepten  zur  hotizontalen  Gliederung  von  Pachsptachen 
nach  „Fächergüedetungpn  und  Fachbereichseinteilungen"  (Roelcke  1999:  34)*.  Dabei 
hat  lede  f  achnchtimg  unter  Pmständen  eine  eigene  Terminologie  und  eigene  fach- 
sprachlichc  K( Mucntionen  und  Textsorten;  vielfach  entstehen  auch  „Alischtccminolo- 
gien"  (Huhlmaiui;  r^earns  201)0:  38). 

*  Eilte  .-lUHtiihiliclu*  l^ljt-istcht  und  Diskussion  vecscluedeuec  Modelle  zur  houLZOiitaleu  Gliedeiuug  voa 
Faclispiacüeu  tiudet  sich  bei  Roelcke  (1999:  34). 
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Diese  objektbezogene  Differenzierung  ingpnieurwissenschafüicher  Fachsprachen 
nach  Fachgebieten  oniss  ei^änzt  werden  durch  eine  Diffesenzierung  nach  den  in  den 
Fachsprachen  ILindelnden  (vgl.  hierzu  >f  Im  Pelka  1984:  36).  Denn  Kommunikati- 
onspartner der  Ingenieure  sind  sowohl  aiulece  Ingenieure  auf  gleicher  Fach-  und  F.x- 
pertenebene  als  auch  tachfremde  Politiker,  Mitarbeiter  in  Wrw altiiiigen  luid  Behörden 
sowie  F'lxperren  :ius  ;inderen  Pi  rutsbcrcichen  usw.  In  ilirm  jeweiligiii  l  u  hdis/iplincn 
müssen  liigeuieuce  dalier  in  der  Lage  sein,  ihre  Arbeitsergebnisse  emem  breir  getaclier- 
ten  Adtessatenkteis  verständlich  und  transparent  zu  vermittehi. 

So  lassen  sich  vertikal  Fachsprachen  nach  Konununikatbnspartnem  in  ßichinteme, 
fiichexterne  und  interfachlidie  Kommunikation  einteilen  (v^,  Möhn;  Pelka  1984)^. 

Verknüpft  man  die  \n'^;it/e  xur  horizontalen  und  vertikalen  Gliederung  mitL  -i  m 
der,  spannt  sich  /wischen  beiden  '.\chsen'  ein  Varietäten feld'^  auf,  in  dem  sich  die  I  ,ich- 
textsorten  c  iittalten  konni  u.  Mit  diesen  theoretisch  möglichen  Fachtexten  werden  In- 
gcmcure  ui  Studium  und  Beruf  kuiittuiitieit,  und  zwar  einerseits  als  Texte,  die  sie  lesen 
und  verarbeiten,  und  andererseits  als  Tocte,  die  sie  selbst  verfassen  müssen. 


Von  K  nie  G'iodaning 


rterfachhch 


Text  A, 

Text  B, 

Text  A, 

Text 

Text  A, 

Text  B, 

MnnNgMW  FMMr      homogwicFiclMr  Hori»nlaliGli«torung 

Abb.  2:  IiigcnicurwissciisthiLltliLhc  l";iclilcxlsorlcn  im  \  ;intiitcntcld  (eigene  üarslcllimg) 

In  meuiem  Modell  (s.  Al)b.  2)  gehe  ich  vereinfachend  von  sechs  Gruppen  aus,  denen  diese 
Textsorten  zugeordnet  werden  können,  indem  icii  \ertikal  nach  fachinternen,  interfach- 
lichen und  fachexternen  Kommunikationspartnern  und  horizontal  zwischen  in  sich  eher 

^  Audcic  Modelle  zur  v-ctükiih-ii  C  ilicdc-niug  nulcrsclicidcu  uach  dem  Absliaktiomgiad  (so  £.B.  das  Dici- 
Sdiidit-Model]  von  Isducydt  (1965)  iiud  das  Fünf-Sdiicfat-Moddl  vou  Hofimann  (1985)).  Eine  Untet- 
scheicUuif^  n:u  li  dein  Spezialisietimgs^i^id  von  Fachsprachen  schlagen  Buliluiaiui  luul  I  cains  (2000:  14) 
vor.  lünt  a  t  ltfibliik  übet  weitete  Moilt-llt-  zui  veitik;ileu  Schichtung  gjbt  Fluck  (1996  17  tit). 

'  Zum  Begutt  der  V  atietäten  von  Fachsprachen  siehe  ausfiihilich  Roelcke  (1999:  18L). 
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inhomogenen  bzw.  eher  homogenen  Fächem  untetscheide.  Innerhalb  der  sechs  Felder 
sind  weitere  Abstufungen  nach  Spezialisierungsgrad  und  Abstraktionsstufe  möglich. 

Die  Konsequenz  aus  diesem  Modell  fiihrt  /u  dem  Problem  fiich  sprach  lieh  er  Text- 
prodiiknoii,  vor  dem  viele  Studierende  stehen,  denn:  „Es  gibt  nicht  nur  die  eine,  dem 
Gegenstand  angemessene  Darsrcllung.  die  sich  aus  dem  Gegenstand  selbst  ergibt,  son- 
dern \':in;inrc^ii  der  Darsrellung  (...)"  (  1  luuerkauf  2007:  91). 

Vicltacli  auiicru  diüier  Teilnehmerinnen  im  lextlabor  den  \\  unsch  nach  cuitachen 
Textmustecn,  Standard-Textbauplänen  und  -Formulierungen,  die  sie  lediglich  für  e^ne 
Fragestelhif^n  adaptieren  müssen.  Käme  man  diesem  Wunsch  nach,  wäsen  die  Teilneh- 
merlnnen  \'ielleicht  in  der  Lage,  diese  eine  spezifische  Textsorte  zu  verfassen.  Sobald  sie 
jedoch  mit  einer  anderen  Textsorte  (oder  auch  nur  mit  einem  anderen  Thema)  konficon- 
tiert  wären,  kann  davon  ausgegangen  werden,  dass  sie  nicht  transferieren  könnten. 

3.2  Didaktischer  Ansatz  und  Gruppenzusanunrasctzung 

Das  Texdabor  ächtete  sich  in  der  ursprünglichen  Konzeption  an  ausländische  Inge- 
nieurstudenten. Wie  bereits  dargestellt,  haben  deutsche  und  ausländische  Studierende 
ähnliche  Probleme  mit  dem  Schreiben  von  Fachtexten.  Daher  kam  ich  übereinstimmend 

mit  Ortner  (2001)  y.u  der  Schlussfolgerung:  „Der  Schreibunterricht  ftir  (...)  kompetente 
L2-Lernende  (...)  kann  (weitestgehend^  identisch  sein  mit  dem  Schreibunterricht  für 
Studenten  mit  Schreibproblemen". 

Zielgriippe  des  Te.xtlabors  sind  daher  seit  dem  \\  interseniester  06/07  ausländische  Ufid 
deutsche  Studierende  der  Ingenieurwissenschaften  im  fortgeschrittenen  Srudienverlauf. 
Die  ausländischen  Studierenden  sollten  jedoch  über  gute  Deutschkenntnisse  verfugen. 

Dadurch  entsteht  eine  ausgesprochen  inhomogne  Gruppenzusammensetzung.  Die 
Teilnehmerinnen  studieren  M  rkehrsplanung,  Technischer  Umwelrscluit/,  Wirtschafts- 
ingenieurwesen,  Lebensmitteltechnologie,  Maschinenbau,  (ilobal  Production  Enginee- 
ring usw.  und  kommen  aus  Frankreich,  China,  Mexiko,  Usbekistan,  bcuador.  Korea, 
Syrien,  Tschechien  usw..  Es  handelt  sich  um  Doktoranden,  Programinsludenten  if'.tas- 
mus)  und  Regelstudenten  (Diplom,  Bachelor  und  Ataster).  Em  großer  Teil  der  auslan- 
dischen Teilnehmerinnen  hat  bereits  ein  Studium  im  Heimadand  absolviert. 

Diese  inhomogene  Gruppenzusammensetzung  repräsentiert  dadurch  einerseits  die 
horizontale  Gliederung  der  Ingenieurwissenschaften  in  versduedene  Fachei;  anderer- 
seits geht  die  Inhomogenität  einher  mit  unterschiedlichen  Bildungshintergründen,  A[o- 
tivationen  und  Studien-  und  Perutsertahruneen.  Dailurch  befindin  ^\ch  dir  IVilneh- 
merinneii  auf  verschiedenen  1  xju  rten'stufen  und  repräsentieren  demnach  auch  die 
vertikale  Gliederung  \  on  Fachsprachen. 

So  profitieren  alle:  Jeder  weiß  etwas  und  jeder  kann  jedem  etwas  erklären.  Nicht  nur 
die  deutschen  Studierenden  sind  ^gezwungen',  sich  mit  Blick  auf  ihre  nicht-deutschen 
Kommilitonen  verständlich  auszudrücken.  Alle  üben  in  der  inhomogenen  Gruppe  den 
flexiblen  Umgang  mit  der  deutschen  Sprache  als  wichtige  Voraussetzung  für  das  Ver- 
fessen  zielgruppengecechter  Texte.  Alle  lernen  sich  im  interkultureUen  und  interdiszi- 
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pUnäien  Team  2u  verständ^en,  in  der  Fotschungspraxis  eine  Selbstvecständlichkeit,  im 
Studium  jedoch  wenig  ttainieit. 

3.3  Das  Texüabor  —  Eckdaten 

D;is  Tcxtkbor  findet  cinscmcsfric»  und  scmcsrcd)cu;lcirciid  statt  und  ist  .il)h;ingig  von 
der  )c\\ciligcn  StudicnorJiuini';  ;ds  \X';diU:icli  init  sechs  LeistLmL':S[')unktcn  h/w.  \'icr  Se- 
mcsterwuclu  nstundcn  aniechenbai'.  Bedingung  tur  die  Anieclienbaikeir  ist  die  regel- 
mäßige Al)gal)e  von  sechs  schfiftlichen  Hausaufgaben  sowie  eine  dteiteilige  schfiftliche 
Pfüfiingsau^be.  Zu  allen  Haus-  und  Pmfiingsau^aben  erhalten  die  Teilnehmerinnen 
sowohl  schriftliches  als  auch  mündliches  Feedback. 
Das  Textlabor  ist  in  drei  'rhemt  nliluckc  unterteilt: 

Tin  ersten  Thetncnhli  u:k  lernen  die  1  eilneiunerTiuien  f'achspracheii  als  Teil  des  Sv- 
sieins  Spraclie  kennen  und  reflektieren  ilire  bisherigen  rezeptiven  und  produktiven  Er- 
fehrungen  mir  Fachtexren. 

Im  zweiten  Themenblock  g^ht  es  um  den  Schfeibprozess,  also  das  Vorgehen  beim 
Ver&ssen  von  Fachtexten  von  der  Planung  bis  zur  Abgabe  und  die  Anwendung  von 
Methoden  des  Ptojektmanagements  an£  den  Schseibpiozess. 

Der  dritte  Block  thematisiert  Schreihprodukte,  d.h.  die  Fachtexte,  ihre  Merkmale 
und  auc  h  ihren  beruflichen  Stellenwert  Grammatik  und  Rechtschreibung  stehen  dabei 
im  I  Iintergrund. 

Je  nach  Bedurfmslage  und  verfügbarem  Zeitrahmen  gehören  außerdem  ein  Besuch 
der  Universitätsbibliothek  sowie  eine  Funtuhrung  m  das  Schreiben  mit  Word  und  Po- 
werPoint zum  Programm. 

Ab  der  Semestermitte  arbeiten  die  Teilnehmerinnen  vorwiegend  an  eigenen,  fiir  ihr 
Studium  relevanten  Texten,  die  sie  im  Austausch  mit  ihren  Kommilitonen  besprechen 
und  überarbeiten. 

L"m  die  vier  l  nterrichtsstunden  ahwechslumrsrcich  m  gestalten,  wechseln  die  Sozi- 
alformen /wischen  Finxel-,  Partner  und  C  ii  up]ien;idieiten,  untedKocben  \  on  kur/ercn 
iheorieb locken  zu  einzelnen  1  hemenbereichen  wie  Plagiat,  Phasen  des  Schreibpro- 
zesses  usw. 

Die  Gruppenarbeiten  werden  immer  durch  fünf-  bis  zehnminütige  Einzelarbeiten 
eingeleitet,  in  denen  die  Teilnehmerinnen  Gelegenheit  bekommen  zunächst  eigene  Ge- 
danken zu  den  jeweils  gestellten  Angaben  zu  entwickeln.  Diese  \  orgehensweise  hat 
sich  bewiihrt,  da  auf  diese  Weise  alle  besser  vorliereitet  in  die  darauf  folgende  druppen- 
ad)eit  gehen  und  auch  das  Bedürfnis  haben,  die  entwickelten  Gedanken  in  die  gemem- 
same  Arbeit  einzubringen. 

Im  Folgenden  skizziere  ich  zwei  Lehreinheiten  (LE)  aus  dem  Textlabor,  die  beispielhaft 
sind  für  die  Nutzung  der  inhomogenen  Gruppenzusammensetzung  für  den  Unterridit. 
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4.  Zwei  Beispiele  aus  dem  Unterricht 

4.1  Lernemheit  'Fachsprache  versus  A%emejiisprache* 

Die  LE  Tachspcache  veisus  Allgemeinsprache'  findet  im  ersten  Themenblock  statt; 
also  zu  Beginn  des  Semestecs.  Ziel  dieser  LE  ist,  die  Teilnehmetinnen  an  das  Thema 
'Fachspcachen*  heranzuführen.  Außerdem  haben  sie  die  Gelegenheit,  sich  untereinan- 
der besser  kennenzulernc  n 

Tm  crsrcii  Schritt  werden  alle  Teilnehmerinnen  ;iuh',et(  udert  xunächst  m  1  .in/elarbeit 
Sliehpunkte  /u  den  Ik'gritTeii  'iMchsprache'  und  'Allgemeinsprache'  /u  sammeln  („\X'as 
verbmden  Sie  mit  den  Begatten  bachsprache  und  AUgemeinsptacher").  Anschließend 
notieren  die  Teilnehmeiinnen  3-6  Begaffe  aus  ihrer  Stichpunktsammluiag,  die  sie  in  die 
weitere  Diskussion  in  der  folgenden  Gruppenarbeit  einbringen  möchten. 

Die  Teilnehmerinnen  sammeln  und  diskutieren  nun  in  Vieiei:griq>pen  die  gefun- 
denen Gemeinsamkeiten  und  l  Unterschiede  von  Fachsprache  und  Allgemeinsprache,  ins- 
besondere Innsichtlich  [ainktion,  Textsorten,  iMuiimunikationspartner,  Wortschatz  und 
Cirammatik.  Die  getundenen  ( iemcinsamkciten  und  l  ntcrschiedc  \  isuiilisieren  sie  auf 
einem  Poster.  Die  Poster  werilen  im  Anschluss  im  Plenum  pnisenta  rr  und  diskutiert. 

Die  Abb.  3  gibt  einen  l  beibhck  über  t)'pische  Ergebnisse  dieser  Präsentationen. 
Die  Grafiken  1  bis  3  zeigen,  dass  alle  Teilnehmerinnen  dann  übereinstimmen,  dass 
Fachsprachen  und  Allgemeinsprache  nicht  zwei  voneinander  getrennte  Sprachräume 
sind,  sondern  Gemeinsamkeiten  und  l'nterschiede  haben.  Zu  den  (Gemeinsamkeiten 
gehören  bestimmte  grammatikalische  Strukturen  und  der  Wortschatz.  Zu  den  Unter- 
schieden gehören  Textsorten,  die  Funktion  von  F  achtexten,  der  Adressatenkreis  und 
die  \er\vendung  von  F^achterminologie  in  der  Fachspriiche.  I  faulig  w  ird  aber  auch  ge- 
nannt, dass  die  Grammatik  in  den  Pachtexten  „komplizierter"  sei  als  in  der  AUgemein- 
spoiche.  Darüber  hinausgehend  zeigt  die  Grafik  2,  dass  es  nicht  nur  eine  Fachsprache 
gibt,  sondern  verschiedene. 


Abb.  3:  Typische  Ergebnisse  der  Gruppenubeit  T^adisprache  versus  ASgemeinspradie* 
(eigene  DaisteUung) 


1.JI 
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In  der  weitecen  Diskussion  werden  nun  Fachsprachen  insgesamt  diematisiert,  die  Ar- 
ten von  Fachsprachen  und  wie  sie  sich  unterscheiden.  Die  Teihiehmeilnnen  sind  sich 
schnell  einig,  dass  auch  unterschiedliche  In^nieutdisziplinen  über  unterschiedliche 
Fachsprachen  verfug^. 

4.2  Lememheit  *Wie  man  eine  wissenschafdiche  Aibeit  schreibt* 

Die  zweite  LH  ,\  ocgehen  beim  wissenschaftlichen  Arbeiten'  schlielit  den  /weiten  I  he- 
menblodc  ab,  findet  also  imge&hr  in  der  Semestermitte  statt.  Hintecgnmd  dieser  LE  ist, 
dass  „(...)  Ingenieure  nicht  nur  flexibel  in  der  Darstellung  sein  {mässen),  sondern  auch 
im  Entstehungsprozess.  Sie  brauchen  Strategien  und  Tipps,  mit  denen  sie  den  Teztpro- 

dukrii  insprozesH  flcxiht  l  und  cth/u  iit  gestalten  können"  (Theuerkauf  20O7:  91). 

Ziel  dieser  LT:  ist.  die  1  eilnehnierlnncii  zur  Rcflcktiou  ilirer  bislicrmen  f'rtiiliruiü^cn 
niii  dem  \  crt;isscn  umfangreicher  schritthcher  Arbeiten  durch  emen  Erfahrungsaus- 
tausch anzuregen. 

Die  Aufgabe  beginnt  2unädist  wieder  mit  einer  Einzelarbeit  Die  Autgabenstellung 
hierzu  lautet: 

1.  Einige  von  Ihnen  haben  bereits  eine  wissenschafiJidie  Arbeit  geschrieben.  Notiecen 

Sie  Titel  (ggf.  sinngemiilTi,  .\rt  der  Vrbeir  (Diplomarbeit...)  und  das  Fachgebiet.  Es 
ist  nicht  wichtig,  ob  .Sie  die  Arbeit  in  deutscher  .Sprache  verfassf  haben. 

2.  Schreiben  Sie  dann  auf,  w  ie  Sie  bei  der  Arbeit  vorgegangen  sind  („von  der  Idee  bis 
zur  Abgabe  der  fertigen  Arbeit"),  überlegen  Sie:  Was  waren  einzelne  Ad)eits-  oder 
Projektphasen?  Anmerkung:  Wenn  Sie  noch  keine  längere  Arbeit  geschrieben  ha- 
ben, überlegen  Sie,  wie  sie  vorgehen  würden. 

im  Anschluss  an  diese  L-instmunungsphase  Inldcn  die  ieilnehmerinnen  \  lerergrup- 
pen.  Dabei  muss  darauf  geachtet  werden,  dass  möglichst  Teilnehmerinnen  mit  ersten 
Schreiberfiihrungen  mit  solchen  ohne  Schreiberfahrungen  zusammenarbeiten. 

Nun  stellen  sich  die  Teilnehmerinnen  kurz  gegenseitig  ihre  bereits  bead)eiteten  The- 
men und  ihre  \'oigehcns weisen  vor.  Anschließend  diskutieren  sie  die  Genieinsanikeiten 
und  Unterscliiede  in  ihren  Vorg^ensweisen  sowie  die  mö^ichen  Gründe  hir  die  Un- 
terschiede. 

Ihre  Ergebnisse  visualisieren  die  Gruppen  ebenfalls  auf  Postern,  die  sie  anschlie- 
ßend im  Plenum  präsentieren. 

Diese  Präsentationen  feilen  sehr  unterschiedlich  aus,  und  zwar  abhängig  von  den 
bisher  gemachten  Er&hrungen  der  Teilnehmerinnen.  Einiget  besteht  allerdings  in 
der  Abfo^  bestimmter  Phasen,  die  durchlaufen  werden  müssen.  Diese  lassen  sich 
grob  einteilen  in  Tntormarionsgewinnung.  Informationsverarbeitung  und  Informati- 
onsdarstellung  Darüber  hinaus  uiht  es  icdoeh  erhebliche  I  nferschiede,  ilie  sa  li  fiireine 
fruchtbare  Diskussion  nutzen  lassen.  So  gibt  es  l  nrerschiede  im  Xoigelieu  abhangig 
von  der  gewählten  Methodik.  Wer  z.B.  experimentell  arbeitet,  beginnt  häufig  zunächst 
mit  den  Versuchen  und  macht  dann  die  Literaturarbeit  parallel  dazu  oder  sogar  erst  an- 
schließend. Eine  reine  Literaturarbeit  hingegen,  wie  sie  auch  Ingenieute  immer  häufiger 
ver&ssen,  beginnt  natürlich  mit  der  Literatur-Recherche.  Unterschiede  im  Vorgehen 
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ergaben  skh  auch  daraus,  ob  das  Thema  und  die  Au^abenstellung  vom  Professor  'ab- 
geholt* wurde,  oder  ob  das  Thema  vom  Studieflenden  selbst  gefunden  und  konkretisiert 
wurde.  In  diesem  Fall  bckomtnt  die  Thcmenfindung  und  -konkretisierung  einen  ganz 
anderen  Stellenwert  innerhalb  des  X'orgehens. 

Tn  der  Diskussion  wird  auch  fhemarisiert  wo  Probk'me  auftnucn  und  warum:  TTäufig 
werdt'ii  Probleme  mir  der  Bt-rn  uung  ilurrh  die  l^rotessoten  genannt,  mit  dem  Schreiben 
der  Arbeit  und  vor  uUem  auch  der  Zeitplanung. 

Durch  die  Inhomogenität  der  Gruppen  ist  gewährleistet,  dass  die  wesentlichen  Ein- 
flussfäktoren  auf  das  Vorgehen  der  Textproduktion  diematisiert  werden. 

5.  Teilnehmerreaktionen 

Zu  Scmcsterende  wird  die  Zufidedenheit  der  '  ilnchmerTnnen  mit  dem  Textlabor  in 
einem  Fragebogen  er&sst.  Diese  Zufriedenlieitsabfrag^  fiel  bislang  durchweg  positiv 

aus. 

Die  Resonaii/  aut  die  'genuschte'  Lelirwraiisrakuiig  war  bei  den  auslandischen  Stu 
dierenden  insgesamt  zwar  positiv,  es  gab  aber  auch  Kritik,  wie  ein  Kommentar  im  Fra- 
gebogen zeigt 

„ab  und  kommt  man  schlecht  dran,  weil  die  deutschen  Studenten  änjacb  ^  schnell  die  Fn^n  beantivor- 
tat*. 

Auch  die  deutschen  Studierenden  bewerteten  die  Zusammenarbeit  mit  Nicht-Mutter- 
sprachlern als  insgesamt  positiv: 

,J)unh  die  Zusammenarbeit  mit  Kicht-Muttersprachlern  u^ar  es  mögüch,  den  Standpunkt  :;u  wediseln.  Witbüg 
Miarfiirmeh  dabei,  dass  die  Gruppen  fiir  jedes  Sjdel/ jede  Ühtifg  neu  gmiseht  tmdeii.*' 

JiOerdi.fqjpli/iäre  Arhät  und  besomiers  inkrkuüurelk  Arbeit  im  TefeHtAorfand  ieb  sehr  sfiamund  und  berei- 
ebemd.  Es  ist  Iqgseb,  dass  viele  ^Ausländer'  den  tbeofettseben  Lermnbab  ,brtmsen\  eAer  anstatt  in  die  Tieß 
geben,  vurde  so  mebr  nach  Snks  und  rechts  oeMhaul.  Die  Einordttung  der  Fragestellungen  in  einen  mehr 
abstrcikfen  Kontext  (eben  nirhf  /ihl>gcb//nth'n.  sondern  in  l  linb/itk  auf  unterschied liclif  Blickirinkel)  ist  sebr 
n  n  htig  und  ii  ird  in  meiner .  l  us  bildnng  i  lel  umnig  behandelt.  =>  Also  sehr  gut  und  sollte  tielleicht  mebr  in 
das  Zeittnim  des  Kjines  <!i-riickj  n  erden.^' 

Doch  auch  hier  gab  es  eaien  kritischen  K<.)innientar: 

.diereichernd  id>er  aih  b  tierrend  —  ansfremiend.  den/  <!t'hr(Aivneti  Detitscb  .'^/^  fo/oen;  -  nenend.  nenn  die  .  liijuit- 
Ik-nsfe/b/no^  nicht  hJar  mir.  man  su-  klar  machte,  akr  sie  let;;^ettdlkh  doch  noch  mal  Judith  (iVuinerkuiig:  die 
Dozent uiyl  friK^'eti,  die  dann  noch  mal das-iedh'  <a<;U.  " 

Auch  zeigte  sich  ein  ivlitn  lidbcr  k  iliiehnicrscbu  und  im  Semcstcrxcrlauf  \on  hist 
50  Prozent.  Da  die  leilnchmcrlnnen  sich  nicht  abgemeldet  haben,  kann  übt  r  ihre  He- 
weggründe  nur  spekuliert  werden.  Vermutet  werden  vor  allem  Zeitmangel  sowie  feh- 
lende oder  subjektiv  als  unzureichend  empfundene  Deutschkenntnisse.  Möglicherweise 
konnten  einige  Teilnehme dnnen  auch  die  teilweise  unkonventionellen  Lehrmethoden 
nicht  mit  ihren  bisherigen  Lern-,  Studier-  und  Arbeitsgewohnheiten  vereinbaren. 
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6.  Faarft  und  Ausblick:  Anforderungen  an  *DaFachsprache'-Lehrer 

Primäre  Aufgabe  des  Texrlabot-Do/enten  ist  natürlich  die  Lernprozesse  der  Studieren- 
den zu  initüeijen  und  zu  lenken  suwie  die  Unterdchtsaktiviräten  zu  mt^derieten.  Hin- 
zu kommen  die  Korrektuien  der  Hausau%aben  (6  x  ca.  1  Seite)  und  die  Bewertung 
der  Prüfungsau%aben.  Dacübet  hinaus  haben  die  Studierenden  unzählige  Ptagen:  zum 

Textaufbau,  zu  Zitierweisen,  zu  Formulierungen  usw. 

Dataus  eigibt  sich  eim  Ri  ihe  von  Anforderungen  an  den  Dozenten: 

Einerseits  henörie;r  er  Limvhaiis  Basiswissen  zu  ingenieurwissenschaftlichen  Themen,  da 
smi'-f  du.-  Ki  iiiL-ktur  der  ini.';cnK.iir\\  issciiscliaftlicheti  Texte  schwer  tallcti  kann  h/w:  nur  noch 
aui  der  grammatikalischen  Miene  möglich  ist,  um  die  es  im  i c\ t lab or  jedoch  nicht  g«;lit.  Als 
hil&dch  herausgestellt  hat  sich  auch  VC^sen  von  den  Strukturen  und  Anfordenu^^  der  Stu- 
dieng^ngey  da  vielen  Studierenden  gar  nicht  kkr  ist,  weldie  Sdireibanforderungen  sie  in  ihrem 
Studium  bevrältigen  müssen  und  das  auch  nicht  von  ihren  Studien&db.betatem  etfiihten. 

Für  die  Unterrichtsgestaltung  ist  schreiluhdaktisches  Methodenwissen  notwendig. 

Schlielilich  sind  Kenntnisse  /u  den  fachsprachiichen  Besonderheiten  ineenieurwis- 
senschatllicher  lextc  mitweiidig.  Dazu  zahlen  l  achtcxtsorten  und  deren  1  extliauplane, 
spezifische  Sprachhandlungsformen  (Definieren,  KUissifizieren  etc.)  und  ihre  sprach- 
lichen Umsetzungsmöglichkeiten  sowie  ingenieurspezifische  Konventionen  (keine  Fuß* 
noten  verwenden  etc).  Daniber  hinaus  sollten  ^chspezifische  Grundlagen-  und  Nach- 
schlagewerl»  (T>ubber  und  'Hütte',  DIN-Nocmen. . . .)  bekannt  sein. 

Bislang  sind  einzehie  DaF-Lehrer  darauf  angewiesen,  sich  diese  Kenntnisse  selbst 
zu  erarbeiten,  z.B.  durch  Recherchen  in  Snulienordnungen,  authentischen  Lehr-Mate- 
rialien  aus  inu;enieur\vissenschaftlichen  I 'achern,  Üiplomadicitcn,  Dissertationen.  Das 
erfordert  liohes  Engagement  und  zeitlichen  Autwand.  Langtnstig  nuisste  daher  die  \  cr- 
mitdung  derartiger  Kenntnisse  in  die  DaF-Ausbildung  integriert  werden,  da  hier  aus 
meiner  Sicht  ein  großes  Potenzial  für  zukünftige  DaF-Lehrkiäfte  liegt. 
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S  Lanka  Murdsheva  (Sofia) 

Fachsprachenimterricht  im  Rahmen  eines  deutsch- 
sprachigen Unterrichts  an  der  TU  Sofia,  Bulgarien 


L  Internationalisieniiig  der  Hochschulen 

Anfang  der  90er  Jahre  wurden  bekanndich  im  Zeichen  der  IntemationaHsierung  der 
Hochschulen  an  ausgewählten  Universitäten  in  Mttel-  und  Osteuropa  sowie  in  den 
GUS-Staaten  Aufbau-,  Zusatz-  und  Vollstudicngilnge  eingerichtet,  in  denen  verschiede- 
ne Fächer  —  in  erster  T.inic  Ingenieur-  und  W  irtschaftswissenschaften,  aber  auch  Rcchts- 
wissenschatten  und  Politologie  —  m  deutscher  Sprache  studiert  werden  können.  Als  Al)- 
schluss  erwerben  die  Studierenden  in  diesen  deutschsprachigen  Studiengängen  (DSG) 
Uli  eigenen  Heimatland  ein  (Doppel-)Diplom  oder  ein  Zeugnis,  aus  dem  die  besondere 
Qualifikation  deutlich  wird.  Wicht^  ist  dabei  die  institutionelle  Verbindung  der  einhei- 
nuschen  mit  der  jeweiligen  deutschen  Parmerhochschule,  die  eine  Anedcennung  von 
Studienleistungen  ermöglicht.  Dic-^e  siiteniationalen  Bildungsprojekte  wurden  in  den 
jähren  vom  Deutschen  Akademischen  .Austauschdiensr  |T).\ AD)  gefordert  und  herreut, 
so  dass  sie  heutzutage  eine  herausragende  Qualität  aufweisen  imd  tiiir  die  Kooperation 
des  leweiligcn  Landes  mit  Deutschland  von  licsondc  rer  Bedeutung  sind.  Gegenwärtig 
werden  vom  D.LVD  25  DSG  gefordert.  Im  Laufe  der  Jahre  wurde  diese  Imuaiu  e  des 
DAAD  durch  die  Beteiligung  von  anderen,  wie  2.&  europäischen  bzw.  EU-Institutio- 
nen und/oder  Vereinen  aus  Deutschland,  aber  auch  aus  anderen  Uuidem,  erweitert,  so 
dass  es  heutzutage  Transnarionale  Bildungsprojekte  gibt,  in  denen  die  Lehre  zwei-  oder 
dreisprachig  ist.  Im  Rahmen  dieser  Initiative  entstanden  in  Bulgarien  5  deutschsprachige 
Studiengäng^  (vgl.  Burneva;  Alurdsheva  2006) 
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2.  Mögliche  „fruchtbare**  ([Erfolg  versprechende)  Gründe  für 
die  Gründung  der  DSG  in  Bulgarien 

Bevof  der  Fadisptachenuntemcht  im  Rahmen  des  deurschspcachig^n  Untemchts  an  der 
Fakultät  Sic  deutsche  Ingenieur-  und  Betdebswirtschaftsausbilduflg  (FDIBA)  der  TU 
Sofia  beschtieben  wird,  soll  der  Fcage  nachgegangen  werden,  warum  in  dem  „kleinen" 

Bulgarien  so  viele  internationale  Studiengänge  eingerichtet  wurden.  Das  war  aus  vielen 
verschiedenen  Gründen  möglich,  einige  davon  sollen  hier  erwähnt  werden.  \-.m  Blick  in 
die  Vergangenheit  Bulgariens  überzeugt,  dass  bereits  im  19.  lahrhundert  l^eutschl.ind 
ein  begehrter  Studienort  tur  die  Kinder  wohlhabender  Bulgaren  war.  So  bekiun  das 
deutsche  Ausbildungsmodell  einen  sehr  guten  Rut  in  Bulgarien.  Gründung  von 
DSG  ist  weiter  auf  die  Jahrzehnte  alte  Tradition  und  die  Erfiahrung  im  Deutsch-  bzw. 
Ftemdsprachenuntef  rieht  im  Schidbereich»  aber  auch  auf  die  guten  Traditionen  im  uni- 
versitären Bereich  zuriickzufuhren,  wo  der  Fremdsprachenunterricht  ein  PflichtBich  ist 
und  die  I.erncr  spiMehliche  Fertigkeiten  in  der  in  der  Si  hule  gelernten  Fremd^cache 
nun  als  Bemf'-pr.iche  crAverben  können.  VCenn  es  um  den  bremdsprachenunterricht  in 
der  Schule  geht,  so  tiiuss  man  die  so  genannten  deutschsprachigen  Gvmnasseu  nennen, 
die  staatlich  sind  und  deren  Zielgruppe  einheimische  Schuler  darstellen.  L  m  in  einer 
solchen  Schule  lernen  zu  können,  muss  man  sich  bewecben  und  zwei  Aufiiahmeprü- 
fiingen  bestehen.  Diese  Schulen  wurden  in  den  60er  Jahren  gegründet;  als  die  Tradition 
der  deutschen  Schulen  aus  den  30ec  Jahre  des  20.  Jahrhunderts  nach  einer  20-jährigen 
Unterbrechung  wieder  ins  Leben  gerufen  wufde;  es  entstanden  die  ersten  3  deutsch- 
sprachigen Gymnasien,  in  den  SOer  Inhren  wurden  sie  acht,  um  1990  schon  1 1.  Heute 
sind  es  viel  mehr.  An  diesen  Schulen  wird  das  Lxfhrprogr.uiim  der  allgemein  bildenden 
bulgarischen  Schule  in  deutscher  Sprache  absoK  icrt.  Eine  so  genannte  \  orl)ereitungs- 
klasse  war  mit  20  Wochensrunden  dem  Erlernen  der  deutschen  Sprache  gewidmet,  in 
den  darauf  folgenden  Klassen  hatten  die  Schüler  deutsdisprachigen  Fachunterricht 
(DFU)  bei  dem  so  genannten  Programmlehret  aus  Deutschland  (der  Ex-DDR)  und  im 
letzten  Jahr  (vor  der  \X  ende  war  das  die  1 1 .  Klasse,  ab  2000  die  12.  Klasse)  wurden  die 
rnirwissenschaftlichen  Fächer  in  Bulg.insch  erlernt,  um  das  entsprechende  Fachwissen 
l)ilingual  /usammenzufassen  und  die  Absohtnten  auf  das  Aufnahmeprozedere  ftir  ein 
Studium  an  einer  bulgarischen  rnn  ersitat  \  orzubereiten.  Sonnt  braeliten  diese  Schuler 
nicht  nur  eine  wichtige  fachliche  und  tachsprachhche  \urcrtahrung  mit  an  die  Univer- 
sität, sondern  auch  Lemet&hnuig  und  Lerntechniken  in  den  Grundlagen&chetn  des 
deutschen  Bildungsmodells,  eine  positive  Einstellung  zur  Lehre,  selbständiges  und  kre- 
atives Lemvermögen  usw.  Die  von  den  Lemein  an  diesen  deutschspcadiigea  Sdiulen 
erworbenen  Kompetenzen  stellten  somit  eine  fundierte  Basis  für  eine  solide  uni\crsi- 
täre  Weirednldung  in  einem  Fach  in  deutscher  Sprache  il  ir.  Dü  se  X'oraussetzungen  der 
Lerner  gehören  neben  anderen  zu  den  Studien-  und  Lernbeduigungen,  von  denen  die 
Entwicklung  vun  Curncula  abhangig  ist. 

Wie  ist  die  Situation  in  diesen  Gymnasien  heute?  Wie  schon  erwähnt,  ist  die  Zahl 
dieser  deutschsprachigen  Gymnasien  gestiegen.  Die  Zahl  der  Programmlehret  ist  aber 
mit  den  Jahnen  zurüdcg^angen,  weil  die  vor  der  Wende  in  Bulgarien  aus  der  DDR 
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entsandten  Lehret  £ur  die  ■  |  i  .gyn^nasien  keineswegs  in  ausceichendem  Maße  durch 
qualifizierte  Lehckiäfte  der  Z£A  ersetzt  werden  konnten.  Dies  hatte  zur  Folge,  dass  es 
heute  cknii>ohspnicliu';c  ( i\mii:i-ic  ii  gibt,  an  denen  kein  dcurschspnichigcr  F;ich- 
unteriK  hf  ir  i  lioten  werden  kann.  Sehr  gering  an  der  Zahl  sind  auch  die  Inilganschen 
Lehrkiiilk,  ^hc  ein  Fach  in  Deutsch  unterrichten.  F.s  wurden  zwar  /.B.  Geschiclite- 
lehrlnu  hi  r  m  Deursrh  hi  rausgcgelien,  aber  du-  Lilut-r.  die  dieses  Fach  unrc  rnchren 
konnten,  sind  wenige.  Das  heiÜt  DI  U  tmdet  nicht  m  jedcni  Gymnasium  statt,  oder 
wenn  er  angeboten  wird,  geschieht  dies  nicht  in  dem  Umfang  von  Fädiem,  wie  das 
vor  der  Wende  war.  Die  deutschen  Ptogrammlehter  unterrichten  dort,  wo  es  sie  gibt, 
in  den  so  genannten  „Leistungsklassen".  In  diesen  sind  die  Leistungsklässler,  die  von 
deutschen  und  bulgarischen  Lehckräfiten  auf  das  DSD  der  Stufe  TT  vod)ereitet  werden, 
um  den  Spiaclinachweis  \or  lizenzierten  einheimischen  Prufungsbeauftragten  ablegen 
zu  können.  In  Sutia  gil)t  es  drei  solcher  Schulen,  an  denen  man  die  DSD  der  Stute  II  ab- 
legen kiuin;  iui  euiem  der  deutschsprachigen  Gymnasien  kann  man  sogar  das  deutsche 
Abitur  machen.  Die  anderen  Schüler  -  die  nicht  Leistimgsklässlet— bekommen  in  erster 
Linie  DaF-Unterricht  und  streben  den  Erwerb  eines  Spcachnachweises  an  -  TestDaF 
oder  ZOP.  Dieses  veränderte  Büd  in  den  deutschspradiigen  G3rmnasien  -  die  Verän- 
derungen !)etreffen  nicht  nur  die  \'iel£alt  in  den  Absolventengruppe  (mit  oder  ohne 
Sprachnaclnveis),  sondern  auch  die  T.ernangebote  —  hat  heutzutage  Knnsec|uenzen  fiir 
den  studiern  orbereitenden  und  studienbegleitenden  Unterricht  bzw.  tut  den  Fachuntec- 
ncht  an  der  FDIßA. 

5.  Die  Fakultät  für  deutsche  Ingenieur-  und  Betriebswirt- 
schaftsausbildung (FDIBA)  an  derTU  Sofia,  gefördert  durch 
den  DAAD,  mit  Mitteln  des  Stabilitätspaktes  und  durch  Ei- 
genfinanzierung, Gründungs}ahr  1990 

Die  Fakultät  für  deutsche  Ingenieur- und  Betriebswirtschaftsausbild  n  FDIBA)  wur- 
de 109(1  im  Rahmen  einer  Vereinbarung  zwischen  den  Regierungen  der  i^undesrepublik 
Deutschland  und  der  Republik  Bulgarien  eingerichtet.  Die  konkrt  ttn  \  t  rptlichmngen 
der  beiden  Seiten  wurden  durch  eine  \  ereuibarung  iswischen  dem  Deutschen  Akade- 
mischen Austauschdienst  (D.\.\D)  und  der  TU  Sofia  geregelt.  Die  Studierenden  an  der 
FDIBA  bildet  man  nadi  den  Curdcula  der  deutschen  Fartneruniversitäten  aus.  Das 
sind  die  Technische  Universität  Karlsruhe  für  die  Studiengänge  Allgemeiner  Maschi- 
nenbau und  Informatik  (Computersysteme  und  Technolc^n),  die  Technische  Uni- 
versität Braunschweig  für  den  Studiengang  Betriebswirtschaft  und  die  FH  Essen  füir 
den  A TB A -Studiengang.  Die  Empfehlungen  der  letzten  F.valuierung  —  alle  5  Jahre  wird 
die  l'.ikulf.if  von  der  deutschen  und  bulgarischen  Seite  evaluiert  —  sind,  liass  man  bis 
2üii  das  neue  l  ach  \\  ittschattsinformatik  euiliihren  sollte.  Die  Lehrveranstaltungen 
werden  von  deutschen  und  bulgarischen  Lehrkräften  (etwa  50  Dozenten  der  TU  und 
15  Honoraidozenten)  duichgefiihrt.  Pro  Semester  kommen  etwa  12  bis  20  deutsche 
Hochschullehrer,  wr  allem  aus  den  Fartneruniversitäten,  zu  Gastvorlesungen  an  die 
FDIBA.  Die  Beteiligung  deutscher  Gastdozenten  an  der  Ausbildung  trägt  dazu  bei,  dass 
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das  deutsche  Ausbildungsmodell  ohne  wesentliche  Ändenmgpn  übemonunen  wird,  die 
Qualität  der  Lehre  sehr  gut  ist,  die  Kontakte  der  TU  Sofia  erweitert  werden  und  ihr 
internationales  Ima^  veibesscrt  w  ird. 

Die  Bewerbung  um  einen  Srudienplatz  m  einem  der  drei  DSCi  m  der  FDIH  \  er- 
folgt nach  den  fiir  alle  Bewerlter  an  der  TP  Sofia  gelrendcn  allgemeinen  Regeln  des 
leweiligen  Snulu  ni.ihres.  Die  BewerbcT  musst  n  die  Aufnühtnt  pruhing  in  Marhemank 
oder  Physik  crtulgrcich  bestehen.  Auijerdeni  ist  tui  die  iiiun.Ltnkulation  an  der  I  DIBA 
das  Bestehen  der  Prüfimg  in  der  deutschen  Sprache  erforderlich.  Ist  das  nicht  der  Fall, 
kann  der  Bewerber  nur  in  die  andeten  Fachrichtungen  der  TU  eingeschrieben  werden. 
Die  Prüfung  in  Deutsch  setzt  B1-B2.1 -Kenntnisse  voraus.  Von  dieser  Prüfung  werden 
diejenigen  Bewerber  befreit,  die  über  einen  der  folgenden  Sprachnachweise  \erfugen: 
r^cursches  Abitur,  Deutsche  Sprachprutung  der  Stufe  TI  (DSD  IT),  Zentrale  Obersfu- 
fenprüfung  (ZOP)  oder  i'estDaF.  Die  Autnahmepnihing  in  Deutsch  für  die  deutsch- 
prachigen  Studiengange  besteht  aus  folgenden  drei  fdeinenren: 

A:  Textw  icdeigabe:  Den  Inhalt  euies  Hörtextes  nach  vorgegebenen  Autgaben/ Fragen 
zum  TextinhiUt/  wiedergeben. 

Die  Prüfiin^texte  haben  eine  Länge  von  400-450  Wörtern,  ihr  Schwiengkeitsgrad 
li^  im  Bl-B2.1-Beceich  und  sie  erfüllen  die  üblichen  Kriterien  fiir  Hörtexte. 

Der  Studienbewerber  soll  bei  der  TW  zeigen,  dass  er  einem  Vortrag/einem  gespro- 
chenen Text  fo^n  und  seinm  w  t  sentlichen  Inhalt  zusammenhängend  und  sprach- 
lich angemessen  wiedergeben  kann.  Der  Text  wird  zwei  Alal  vorgelesen,  beim  zweiten 
\V)desen  dürfen  \oti/en  gemacht  werden.  Aus  den  Noti/en  wird  also  der  Inhalt  der 
einzelnen  Abschnitte  reproduziert,  indem  die  Fragen  beantwortet  werden.  Dabei  soll 
der  reproduzierte  TexunhiUt  der  Abfolge  der  wichtigen  Gedanken  des  vorgetragenen 
Textes  entsprechen. 

Die  Bewerber  müssen  neben  ihrem  sprachlichen  Können  in  der  L^  sein,  über 
eine  gewisse  Übung  im  Erkennen  der  Textschwerpunkte  zu  verfügen  und  sie  sprachlich 

angemessen  zu  formulieren. 

Bei  der  Benotung  der  TW  werden  Funkte  vergeben:  2/3  der  Punkte  sind  fiir  die 
W  ledergabe  des  Inhalts,  1/3  für  die  sprachliche  Angemesscniieit. 

B:  Persönlicher  Brief.  Einen  persönlichen  Brief  nach  vorg^bener  Aufgabenstellung 

schreiben. 

Beun  iintwerten  der  Festautgabe  l)erücksichtigt  man  folgende  Is.nterien: 

•  Es  wird  eine  ceaUtätsnahe  Situation  der  Kommunikation  simuliert. 

•  Die  Rollen,  welche  die  Bewed)er  beim  Briefedireiben  einnehmen,  sollten  Rollen 
entsprechen,  die  sie  auch  im  Alltag  übernehmen  könnten.  Das  Festlegen  von  reali- 
tätsnahen Rollen  ist  widitig,  weil  die  jeweilige  Rolle  der  Kommunikationspartner  das 
sprachliche  \ erhalten  ganz  maßgeblich  beeintlusst. 

•  Wer  schreibt  was  und  wem,  in  welcher  Situation,  mit  welchem  Ziel  werden  bei  der 
iestautgabe  Brief  genau  definiert 
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Bei  diesem  Element  geben  die  Leitpunkte,  also  die  Angaben  dazu,  was  im  Btief  ge- 
schtieben  werden  soll,  ein  inhaltliches  Genist  vot  und  steuern  die  Textpcoduktion.  Bei 

der  Formulierung  der  Lcirpunktc  wird  darauf  geachtet,  den  Lernenden  nicht  zu  viel 
sprachliches  Material  v^oczugehen,  sondern  sie  nur  inhaltlich  zu  lenken.  Somit  wird  die 
Formulierung  dem  fortgesehnttenem  Lernstand  der  Bewerber  angepasst.  Wahrend  die 
inhaltlichen  Leitpuukri-  tini  Ic  \t  Si.-hntt  tiir  Schritt  struktunen  n,  sfcn  kt  der  X'orspann 
den  koniinumkHtiven  lialuueu  ab,  in  dem  der  biief  geschrieben  wird,  d.li.  er  iieimt 
die  Kommunikationspattnet;  die  Situation,  aus  der  heraus  geschrieben  wird  und  die 
Kommunikationsabsicht.  Auf  jeden  der  angegebenen  Punkte  sollen  die  Bewerber  kurz 
eingehen.  Die  Bewei^ber  sollten  nicht  nur  Kennmisse  in  Wortschatz  und  Grammatik 
haben,  \^(;)raussetzung  ist  auch  die  Rinsicht  in  die  Struktur  der  Textsorte  „persönlicher 
Brief  "  und  die  luwusste  \er\vendung  ff xtlinguistischer  Riemente. 

Bei  der  Brill  mmg  des  Brietes  werde  n  du-  lustiihrliche  Darlegung  der  inhaltspunkte, 
die  I'ormalien  dieser  Tcxtsortc,  der  logische  AutLau  und  die  sprachliche  Angemessen- 
heit berüdcsiditigt.  Die  eine  Hälfte  der  Gesamtpunktzahl  entMt  auf  den  Inhalt  und 
die  Besondedieiten  der  Textsorte,  mit  der  anderen  Hälfte  wird  die  sprachliche  Ange- 
messenheit benotet. 

C:  Übersetzung  Deutsch  -  Bu^adsch. 

Der  allgpmeinsprachUche  DaF-Unterdcht  an  den  bulgarischen  Schulen  und  deutsch- 

spraehigen  Gymnasien  verfolgt  auch  das  Lemziel  „l  "hersetzen".  Auf  keinen  Fall  geht  es 
dabei  darum,  die  Lerner  zu  Übersetzern  zu  machen.  Das  Übersetzen  als  I  Iningsform 
soll  den  allgemeinen  Sprach\-ergleich  zwischen  der  deutschen  und  der  bulgarischen 
Sprache  fordern  und  den  Lcrnprozess  unterstiitzen. 

Mit  dem  Element  Cbersetxung  soll  m  der  Aufnahmeprüfung  festgestellt  werden,  ob 
der  Teilnehmer  den  Text  als  Lesetext  verstanden  hat.  Der  Übersetzungstext 

•  hat  eine  Länge  von  200-220  Wörtern, 

•  hat  einen  mitdcrcn  Schwierigkeitsgrad, 

•  spricht  I  hemen  an,  denen  die  Bewerber  im  Deutschunterricht  in  der  Schule  begeg- 
net sind  und  die  ihrer  Interessenlage  entspricht. 

Die  Prüfung  gilt  als  bestanden,  wenn  der  Bewerber  50%  der  Gesamtpunktzahl  erreicht 
hat. 

4.  Deutschsprachiger  Fachunterricht,  DaF-Unterricht  und 
Fachsprachenunterricht  an  der  FDIBA 

An  der  deutschen  Fakultät  findet  deutschsprachiger  Fachunterricht  (DFL)  schon  in  der 
ersten  Semesterwoche  statt  Fachliches  Wissen  wird  in  der  Zielsprache  vermittelt,  so 
dass  die  Studierenden  sich  auf  akademischer  Ebene  zum  einen  im  Rahmen  ihres  Studi- 
ums und  zum  anderen  als  zukünftige  Fachleute  verständigen  können.  Darüber  hinaus 
geht  es  aber  auch  um  die  LenilK  reiche  Rezeption,  Produktion  und  Reflexion  in  der 
Fremdsprache.  Somit  sind  die  Fachsprachen  des  Alaschinenbaus,  der  Informatik  und 
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der  Betriebswirtschaftslehce  als  „Afedium  und  Ziel  gldchctmaßcn"  (Leisen  1994:13)  m 
werten.  Pacallel  da2u  findet  Fachspcachen-  oder  DaP-Untemcht  statt. 

4.1  Das  Aull)ausiudium  Beiriebswirischaftslehre/MBA 

Im  Autl);iusniiluim  Bc)Tidiswirfsch;ittslchrc  ist  cm  piinillcl  zuni  Llcursclisi>r;ic!in^cn 
Faclisiialuiin  hmteiKlei  l  ;ichspi:ichcnunterricht  vorgesehen,  der  msgesiunt  2  Semester 
mit  jeweils  6  \\  ochcnstunden  dauert. 

Die  meisten  Studierenden  des  Aufbaustudiums  haben  ein  deutschsprachiges  Gym- 
nasium  besucht.  Darüber  hinaus  haben  sie  Er&hrungen  im  Premdsprachenlemen 
—  viele  von  ihnen  sprechen  neben  Deutsch  auch  Englisch  —  und  beherrschen  die  Lern- 
und  Arbeitsstrategien,  die  im  ;ikademischen  Allrag  notwendig  sind.  Für  die  Zulassung 
zum  Studium  ist  clicnhills  die  gleiche  Pruhiiig,  in  Deutsch  zu  leisten,  wie  in  den  I 'achern 
Allgcnieiiier  Maschuienliau  und  Tntoiiiiaiik.  i  lier  hallen  wir  uns,  als  es  um  die  I  .intuh- 
rung  m  die  Fachsprache  ging,  tur  den  tachspezifischen  .Ynsatz  entschieden,  so  wie  er  bei 
Buhlmann  und  Beams  (Rihlmann;  Feams  2000:  91)  bescht^ben  wird.  Es  wird  Wirt> 
schaftsdeutsch  angeboten;  wichtige  Bereiche  der  Betriebs-  und  Volkswirtschaft  werden 
thematisiert  —  beispielsweise  Unternehmen  und  Unternehmensfbrmen,  Konjunktur, 
Banken,  Währung,  Börse  etc.  —  und  anhand  authentischer  Texte  -  wie  Zeimngstexten, 
Magazintexten,  Geschäftsbriefen,  Lexika  etc.  —  alle  vier  Fertigkeiten  geübt.  Da  ein  hö- 
heres sprachliches  Niveau  erforderlich  ist,  werden  bei  Bedarf  auch  die  mr^rphologischen 
und  s\  ntaktischen  Lernpensen  in  Bezug  auf  die  Allgemeinsprache  ergan/r. 

Neben  der  Flin fuhrung  in  die  Fachsprache  Wirtsdiaftdeursch  werden  den  Smdie- 
cenden  im  Themenbeteich  Kommunikationstraining  Studien-  und  berufsspezifische 
Kompetenzen  vermittelt  und  eingeübt,  so  dass  einerseits  studienspezifische  Situationen 
bewältigt  werden  können  —  wie  die  schriftliche  Gestaltung  und  die  mündliche  Präsen- 
tation eines  N'ortrags,  der  Aufbau  einet  Studien-  bzw.  Dq)lomarbeit  -  und  sie  sich  an- 
dererseits in  berufsspezifischcn  Situationen  behaupten  können  -  wie  telefonieren  am 
Arbeitsplatz,  Geschäftsbriefe  \erfassen  usw.  Mit  dem  l  '.uisat/  von  \'idei )iiiaferialien  und 
authentischen  Texten  sowie  durch  Zusammentietten  mit  Geschattstuiirern  deutscher 
Firmen  in  Bulgarien  will  man  den  Studierenden  den  Berufsalltag  nahe  bringe  und  sie 
durch  das  Kommunikationstraining  für  die  verschiedensten  Situationen  sensibilisieren. 

4.2  Die  Studiengänge  Allgemeiner  Maschinenbau  und  Informatik 

Der  Deutschunterricht  lauft  parallel  /um  deutschsprachigen  Fachsmdium  und  hat  eine 
(lesamtdauer  \f)n  6  Semestern.  Im  B  \-Studium  sind  zwei  Semester  mit  jeweils  8  Wb- 
chensmnden  der  Smdienvorberemmg  und  vier  Semester  der  Smdienbegleimng  gewid- 
met (2  Semester  mit  jeweils  2  Wbchcnstunden  Landeskunde  und  2  Semester  mit  jeweils 
2  Wochenstunden  Kommunikationstraining),  im  MA-Studium  noch  mal  2  Semester 
studienbe^eitenden  Unterricht. 

Im  Dt  ursi  li  T'achsprachenunterricht  werden  die  in  der  Schule  erworbenen  rezep- 
tiven und  produktiven  sprachlichen  Fx-rtigkeitcn  der  Stxidiecendcn  vertieft  und  ver- 
feinert sowie  die  Lernstrategien  und  Lerntechniken  weiter  entwickelt  Das  Verstehen 
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und  Verarbeiten  von  Hörtexten,  das  Verstehen  und  Bearbeiten  von  Lesetexten  und  die 
votgabenofientiefte  mündliche  und  schrifidiche  Textptoduktion  werden  intensiv  geübt, 

textgcbundciic  wissenschaftliche  Strukturen  stellen  einen  wichtaan  Bestiuulteil  der  Ar- 
beit dar.  Die  Snidiereiiden  erweitern  ilic  Wissen  übet  Deutschland  und  die  deutschspra- 
chigen T.änder.  Tm  rnferncht  werden  authentische  Texte  aus  \erschiedenen  alltags-  und 
studiumsbex« »genen  Situarionen  enigesetzf.  Die  Sruthi  u  ndi  n  miisst  ii  unrt  rschn.  dliche 
Textsortcn  tc/ipiercn  und  produzieren  können.  Die  Absclilussprütun^  -  die  Deutsche 
Sprachprüfung  zum  Hodischulzugang  (DSP^  für  ausländische  Studierende  der  Uni- 
versität Karlsruhe  -  berechtigt  die  Studierenden  auch  zum  Erwerb  des  Diploms  der 
Universität  Karlsruhe  neben  dem  der  Technischen  l  nivetsität  Sofia.  Es  gibt  kein  kur- 
strag^ndes  Lehd)uch,  geadieitet  wird  nach  einem  Themenkatalog.  In  der  Studienvot- 
bereitiuig  ist  auch  der  F'achsprachenunrerrichr  inregrierr.  Der  F.inftdirungskurs  in  die 
Fachsprache  des  Maschinenbaus  und  ilt  r  hihnmarik  wird  tachübeig reitend  angeboten 
und  ctgäiut  somit  den  parallel  lautenden  deutschsprachigen  Fachunterricht  und  umge- 
kehrt Der  Deutsch-ZFachspcachenunteciidit  und  der  deutschsp  räch  ige  Fachunterricht 
sind  aufeinander  abgestimmt  Im  ersten  Semester  werden  im  Fachstudium  Mathematik, 
Physik,  Chemie,  Darstellende  Geometrie  und  Infi^rmatik  I  gelehrt  Diese  Disziplinen 
bedienen  sich  bekanntlich  einer  „\  cr  r  indlichen"  Sprache  au^rund  ihrer  darstellenden 
Form.  Im  Fachunterricht  definiert  der  i  achdozenf,  die  ftir  sein  Fach  in  Frage  kommen- 
den bihalie.  Parallel  da/u  liefert  der  Deutsch  /Fachsprachenunterricht  nach  und  nach 
die  sprachlichen,  tachsp rachlichen  Kompetenzen  und  -Vrbeitsstrategien.  .Vnhand  von 
Texten  aus  den  Grundlagenbereichen  werden  einmal  in  der  Woche  mit  jeweils  2  Wo- 
chenstunden im  Deutsch-ZFachsprachenunterricht  in  erster  Linie  die  speziellen  sprach- 
lichen Mitxd  morphologischer,  syntaktischer,  l»cikalischer  und  textueller  Phänomene 
der  „sogenannten  Wissenschafrssprache,  die  als  konstimierendes  Element  einen  be- 
stimmten Spezialisierungsgrad  hat  und  all  die  sprachlichen  Mittel  aufweist,  die  aufgrund 
wissenschaftlicher  Operations  formen,  \rgumentationssfrukturen  und  Darstellungs- 
weisen  einer  definierten  Mengt  mui  I  )i-;/i]'ilim'n  gemeinsam  sind"  (Buhlni,inn.  l'iarns 
2UU0;  92),  behandelt.  Die  ftir  die  itudietenden  rele\  aiiren  Lese-,  Textproduktions-  und 
Arbeitsstrategien  sowie  die  Kommunikationsver&hren  werden  angeeignet  Im  Deutsch- 
/Fachsprachenunterricht  vermittelt  man  Strategien  zur  Informationsentnahme  beim 
Lesen  von  unterschiedlichen  Fachtextsorten  und  beim  Hören  von  fachlichen  \  ortcägen 
etc.,  zur  mündlichen  und  schriftlichen  Fr  Ii  '  tion  \on  im  Fach  ublichen  Textsorten 
unter  Berücksichtigung  \'on  deren  F.igenliin^ihciikeilrn.  In  dem  si  iuiienhcglcircnden  L^n- 
terrichl  i  Kommunikaiionsiraining)  im  4.  und  5.  SLinesicr  hegt  der  Schwerpunkt  aut  den 
produktuen  l^ertigkeiten  Schreiben  und  Sprechen  im  Studium  und  im  ßeru^  indem 
man  2.R  die  Produktion  von  Textsoct^  ausbaut  und  z.B.  Praktikumsbeekdite  oder  Be- 
schreibungen/Bedienungsanleitungen zu  Produkten/Maschinen  zu  schreiben  trainiert 
und  diese  dann  vor  einem  Kundenpublikum  zu  präsentieren  übt;  die  Schwerpunkte 
liegen  hier  sowohl  auf  der  Bewalrigimg  von  Studienspezifischen  Simationen  (wissen- 
schafdiches  Schreiben)  alKr  auch  der  Bewältigung  von  berufsspezifischen  Situationen 
(Pcoduktpcäsentation).  üntecachtet  wird  in  erster  Linie  mit  eigenen  didaktisierten  ün- 
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tectichtsbeispielen.  In  den  Studiengangen  Allgemeiner  Maschinenbau  und  Infonnatik 
haben  wit  uns  fiit  da$  eiste  und  zweite  Semester  fiir  den  fachübergreifenden  Ansatz 

entschieden,  weil  dieser,  im  G^jensati;  zum  fach  spezifischen  Ansatz,  das  gemeinsame 
Unterrichten  von  Studierenden  aus  geschiedenen  Ingenieurwissenschaften  ermöglicht. 
Ein  Giol>ieil  der  Studenten  der  deutschen  Fakultät  hat  ein  deutschsprachiges  Gymnasi- 
um absol\  irrr  uml  .uich  deutschsprachigen  Fachunternchr  geliahr.  Nur  eine  genntze  An- 
zahl der  Studierenden  kiun  von  Schulen  und  1  achoberschulen  mit  eiAveitettem  Deutbch- 
untercicht.  Außerdem  konnte  man  so  verschiedenen  Vorschnften  in  der  Studien-  und 
Prüfiingsordnung  der  TU  Sofia  entsprechen.  Nach  diesem  Curriculum  wurden  viele 
Jahrgänge  imterrichtet,  die  Durchfalk|u(>ten  lagen  bei  fast  Null.  Innerhalb  der  letzten  3 
bis  4  Jahre  hat  sich  die  Situation  sehr  verändert,  was  das  Sptachniveau  der  Studierenden, 
die  Homogenität  der  Sptachgruppe  usw.  anbetrifft  Was  ist  neu?  Was  ist  anders? 

5.  Das  Programm  zum  j^Akademischen  Neuaufbau  Südosteu- 
ropas^' 

Die  Studienmög^chkeiten  an  der  E^IBA  wurden  2001  ausgebaut.  Der  DAAD  stellte 
im  Rahmen  des  Programms  zum  „Akademischen  Neuaufbau  Südosteuropas"  Interes- 
senten aus  den  benachbarten  Ländern  (Albanien,  Bosnien-Herzegowina,  Kosoxo,  Ma- 
zedonien, Serhieii)  Stipendien  zur  Wrfui'umr  for  ein  Studium  an  der  f'DIBA  in  den 
BA-Studieiigangen  Intormatik,  Allgemeiner  Maschinenbau  oder  in  den  MA-Studicn 
gang  Betriebswirtschaftslehre  oder  im  MBA  oder  für  ein  Studium  an  der  L'mversitat  für 
Chemisch-technologische  Metallurgie  (L  CTM)  im  deutschsprachigen  Fach  Chemische 
Ver£üuenstechnik.  Das  Programm  wird  auch  aus  Mitteln  des  Stabilitätspaktes  finan- 
ziert. Das  Ziel  des  Programms  ist  die  Förderung  des  akademischen  Austausches  in 
der  südeuropaischen  Region.  Es  soll  dazu  dienen.  (  i  ieutschspcachige  Ausbildung 
fiir  ausländische  Studierende  zu  ermöglichen  und  den  zukünftigen  Austausch  im  aka- 
demischen, kulmrellen  und  wirtschaftlichen  Bereich  zu  vertiefen.'  Bewerben  können 
sich  auch  Interessenten  aus  iSulganen  oder  aus  den  anderen  benachbarten  Landern, 
allerdings  müssen  diese  ihr  Studium  bezahlen.  Die  Ausbildung  in  der  deutschen  Sprache 
wird  durch  die  FDIBA  gleidizeitig  auch  fiir  (die  kleinere  Zahl)  von  Studienan&igem 
vorgenommen,  die  dann  das  Studium  an  der  UCTM  Sofia  aufiiehmen. 

Seit  dem  Studienjahr  2002/20i),i  wurde  ftir  die  DAAD-Stipendiaten  und  die  Ein- 
zelzahler,  die  in  erster  Linie  aus  der  benachbarten  Türkei  kommen,  das  Vorstudienjahr 
eingeführt.  Tm  Rahmen  dieses  Vorstudienjahres  wird  den  Snidierenden  die  Möglichkeit 
g(.gL  l>(.  n,  sich  Keiuitnisse  und  Fertigkeiten  in  Deutsch  au/ueignen  und  ihr  können  in 
Alathematik  und  Physik  zu  verbessern,  so  dass  sie  idealtypisch  nach  dem  \brstudienjahr 
ihr  Fachstudium  in  deutsdier  Sprache  reibungslos  aufiiehmen  können.  Die  nunmehr 
fiinQähdgen  Erfiihrungen  zeigen,  dass  das  Propädeutikum  sich  als  unbedingt  notwendig 
für  die  Sicherung  des  Ausbildungsstandards  insbesondere  bei  SOE-Bewerbem  erweist. 


Näheie  luiouuauoueu  daiübei  üai  nutet  http://  www.daad.de,  stabilitätspakt  zu  finden. 
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Im  Rahmen  des  Ptopädeutikums  werden  den  Lemem  intensiver  studienvorbeteiten- 
der  Deutschunterricht  und  extensiver  Maüieniatikunterricht  (45  UE  im  ersten  und  30 

UE  im  zweiten  Semester)  und  extensiver  Physikuntecricht  (30  UE  im  ersten  und  45  UE 
im  zweiten  Semester)  angeboten.  Tn  aller»  drei  Fächern  werden  viele  Tests  durchgeftihrt, 
der  Unterricht  schlielJt  mit  einer  Pruftuig  ab.  Der  Schwierigkeitsgrad  der  Abschlussprü- 
fiin;_'  III  neutsch  liegt  bt  i  Bl-  B2.1 .  Im  Deutschunterricht  gibt  es  eine  (nur  m  den  ersten 
2  j.ihrcu  des  D-\AÜ-Stipciidicnprograinins  an  der  i'DlBAji  oder  zwei  Spracligiuppeu, 
die  nach  einem  Einstufüngstest  im  Heimadand  bzw.  einem  Gesptadi  zu  Beginn  jedes 
Studienjahres  konstituiert  werden.  Für  die  Gruppe  der  absoluten  An^ger  sind  750  UE 
vorgesehen,  die  Gruppe  der  Nichtanfängec  (Niveau  der  sprachlichen  Kenntnisse  fast  so 
gegen  Ende  AI)  hat  laut  Curriculum  550  UE. 

Der  Deutschunterricht  im  Propadeutikum  war  anfangs  ausschliel'Hch  allgemein- 
sprachlich  ausgerichtet  und  w  urtle  mit  gangigen  l.i  hnverki  n  erteilt,  die  xornehmlich  tiir 
Lernet  konzipiert  sind,  die  la  einem  deutschsprachigen  Land  leben  oder/und  studieren 
woUen.  Seit  2005/2006  dominieft  nicht  mdir  die  Al]gemeinq>cache,  sondern  der  allge- 
mein- imd  &chsprachliche  Unterricht  werden  in  „einer  jeweils  ergänzenden  Koopera- 
tion'* ^eams  nach  Steinmetz  2000: 170)  erteilt.  Kurstragend  ist  das  Lehd>uch  Berliner 
Platz,  es  wird  ergänzt  durch  andere  LehrA  L  ikc  utid  l 'bungsgrammatiken  und  durch 
ptojektorientierrc'  <  )nline-  Aufgaben.  F.ine  Darsicllung  des  kommunikativen  Deutsch- 
unterrichts erübrigt  sich,  da  dort  die  üblichen  fachdidaktischen  Xfethoden  eingeset/t 
werden.  Gan/  kurz  will  ich  aber  noch  auf  einige  Besonderheiten  emgi  hen:  Das  sind 
als  erstes  die  Sprachkenntnisse  der  Teüiiehmer  un  Englischen,  die  aber  leider  nur  „bei 
Bedarf^  also  als  Hil&mtttel  zur  Verständigung  und  zum  Sprach\  ergleich  auf  einem 
ein&chen  Niveau  herangezogen  werden.  Es  wird  nicht  auf  Erkenntnissen  der  DaZ- 
Foischung  aufgebaut.  Auch  der  "  ich  Internationalismus-Muttersprache  in  dem 
Sprachpaar  Deutsch  Muttersprache  spielt  un  Unterricht  nur  eine  sehr  geringe  Rolle. 
Datur  ist  die  SensiluHsicrung  fiir  die  kulturellen  Unterschiede  zur  Zielkultur  Deutsch, 
aber  .uich  xur  Zr  Ikultur  Bulgarisch  (fiir  die  Studierenden  im  X'orstudienjahr  ist  im  Rah- 
men der  l  nnersitat  kein  Bulgatischunterncht  votgesehen)  eui  wichtiges  Lernziel.  Im 
Propadeutikum  wird  anhand  der  Lehrbuchtexte  an  dem  dififecenzierten  Verständnis  fiir 
die  kulturellen  Unterschiede  im  AUtagsverhalten  einerseits  und  an  den  interkulturellen 
Konfliktiösungssttategien  andererseits  gearbeitet.  Diese  Komponenten  durchziehen 
dengesamten  Studien  vorbereitenden  und  studienbegleitenden  Unterricht. 

Die  zweite  wichtige  Besonderheit  des  X'orstudienjahres  ist  der  \ ersuch,  dei  Dicho- 
tomie „Mlgcmeinspiache"  und  ,,F"achsprachcn"  nicht  zu  folgen,  w  ie  das  jahrelang  nach 
dem  Muster  des  deutschen  Smdienkollegs  an  der  deutschen  Fakultät  der  Fall  war.  Heute 
tendiert  man  eher  dazu  eine  Sprachausbildung  zu  fordern,  die  zur  etfolgreidien  Kom- 
munikation im  Fach  mit  Hilfe  der  Fremdsprache  Deutsch  ausgerichtet  ist.  Dieser  Um- 
stellung liegt  die  Auffassung  zugrunde,  dass  das  fisemdspcachliche  Können  Teil  eines 
Systems  von  fachlichen  Handlungen  ist  Damit  wollten  wir  denDeutschuntenicht  mehr 
an  den  Bedürfnissen  unserer  Adressaten  orientieren.  Die  theoretische  Begründung  fan- 
den wir  in  der  Fachliteratur  vor:  „Iiier  ist  es  vernünftig,  eine  bestimmte  Anzalil  von 
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Stunden  auf  den  aUgemeinsptachlichen  Untecticht  zu  verwenden  und  erst  danach  mit 
dem  Fachspradienunterricht  zu  beginnen,  der  parallel  laufen  kann".(. . .) 

„Für  den  Intensivunterricht  bedeutet  das,  dass  mit  einer  Fachspradie  vne  der  der  ma.- 
diematisdien,  physikalischen,  chemischen  oder  biologischen  Grundlagenhereiclie  nach 

CM.  ^'1  Stiinden  pfoI)lemlf  is  l>eironiien  wt-rJcn  kaiin,  wenn  man  Jic  t  rl<  mxU  iIkIk  ii  mor- 
pholügischcn  und  synlakuschen  Phänomene  mit  eddärt  bzw.  vcrmiUcll"  (buiilmann; 
Feams  2000:  86). 

Im  Rahmen  des  mtensiven  Deutschkurses  wird  demnach,  nachdem  den  Lernern  nach 
etwa  100  Stunden  Deutsch  eine  allg^einspcachUche  Basis  vermittelt  worden  ist,  eine 
Einföhnuig  in  die  Fachsprache  der  Mathematik  gestartet.  Die  Voraussetzung  dafür  bil- 
det der  Erwerb  von  fcemdsprachlichen  Strukturen  in  diesen  100  Stunden.  Gearbeitet 
wurde  anfimgs  mit  dem  Lehrbuch  von  Buhlmann;  Fearns:  MNF  Band  I,  Marhemank, 
in  welchem  es  sprachlich  k'ichre  Texte  gibt,  wie  /.B.  „Bitte  multiplizieren  Sic  2  mit  3!  6 
ist  das  Produkt;  6  ist  das  Ergebnis  einer  Multiplikation."  (Bulilmann;  bearns  l'.^82:  92). 
Selbst  die  Vetbalisierung  der  Formeln  war  ftir  den  Anfang,  als  der  deutscbsp rachige 
Fachunterricht  in  Mathematik  noch  nicht  auf  dem  Stundenplan  war,  tur  die  Studieren- 
den untedialtsam  und  zielgerichtet  Die  Verben  zur  Darstellung  von  Zahlenrelationen 
(Verben,  Substantive  und  Ausdrücke  der  Zunahme  bzw.  Abnahme)  werden  eingeführt 
und  mit  Hilfe  von  einfechcn  Grafiken  geübt,  die  thematisch  zum  Kapitel  passen,  das 
gerade  im  „allgemeinsprachhchen"  Dab  -  Lnterricht  behandelt  wird.  Auf  diese  Weise 
will  man  erreichen,  dass  die  Lerner  sich  sprachlich  korrekt  xu  inhaltlich  interessanten 
Themen  .uiliern  uinl  iiu-st>  mit  den  aiKk  ren  iliskuru  ren.  I  .ichspiachenunterrichr  der 
oben  Ijeschriebenen  -Vrt  tindet  \  i)t  dem  i  achunternciir  m  Alarhemafik  statt:  man  tuiirt 
die  Lemer  ein,  man  bereitet  sie  £achsprachlich  auf  den  Fachunterricht  vo^  indem  man 
die  spradilichen  Strukturen  vermittelt  und  einübt,  somit  wird  der  Fachsprachenunter- 
richt äußerst  wirkungsvoll  Den  fachlichen  Inhalt  vermittelt  dann  der  Fachdozent  im 
deutschsprachigen  Fachunterrkht. 

Der  l  achsprachenunterricht  wird  auch  aut  die  Phvsik  ausgeweitet.  Da  kommt  es 
durchaus  \or,  dass  er  ohne  \orlauf  parallel  /um  Fachunterricht  eingeset/t  wird,  um 
L)chzite  aufzuarbeiten.  Es  findet  also  eine  Art  Nachbereitung  statt,  weil  z.B.  der  Fach- 
inhalt zu  komplizieft  war  unter  anderem  auch  wegen  der  Vidfalt  der  &chsprachlidien 
Strukturen  und  der  unzureichenden  Einübung  Ein  Beispiel  hierfür  ist  das  Thema  Be- 
wegungen (Kreisbewegungen,  ^eichflörmige,  geradlinige,  ^ichmäßig  beschleunigte 
usw.),  das  fiir  die  Einfuhrung  und  Einübimg  des  Definierms  als  ein  wichtiges  Kommu- 
nikations\-erfahren  in  der  bachsprache  sehr  geeignet  ist.  In  der  Nachbereitung  hegt  der 
Schw erpiinki  nicht  nur  auf  der  sprachlichen  Struktur,  sondern  auch  auf  dem  Wrgleich 
von  LJefmitionen,  auf  der  Abgrenzung  und  Anwendung  von  Definitionen  usw.,  also 
im  Sinne:  ist  die  Definition  zutreffend,  sprachlich  und  inhaltlich  korrekt,  überzeugend, 
erweiterungsbedürftig  usw.  Die  Texte,  die  für  die  Zwecke  didaktisiert  werden,  stammen 
aus  dem  Skript  des  Physikdozenten  und  oder  aus  dem  jeweiligen  Physiklehrbuch. 

Dabei  muss  auch  gesagt  werden,  dass  so  eine  Einfuhrung  in  die  Fachsprache,  die 
nicht  zu  100%  vor  dem  Fachunterricht  stattfindet,  sehr  aufwendig  ist,  vor  allem  was  die 
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Ständige  Absprache  mit  den  Fachdozenten  anbetcißt.  Das  erveist  sich  oft  ak  ineffizi- 
ent. 

Zusanimcn  filssend  w  ill  ich  noch  ciniinil  die  Abfolge  betonen:  zuerst  die  \ccmittlung 
der  sprachlichen  rundlagen  über  die  Xllgemeinsprache,  diuin  die  Einführung  in  die 
Faclisprachc  der  \fafheniatik  und  anschlief'end  in  die  Phvsik  kurshegleitend  als  Vor- 
iHTeiruiig  iui(.l/( idi  T  \ aehhereining  /um  deurschsprat:higiii  1  aLhunrernehr  m  den 
l  acheni  xMiitiiem.itik  und  Physik  sclieint  uns  smnvoll  zu  sein,  was  den  Studieiiertolg  an 
Rahmen  einer  vernünftigen  Studienzeit  anbelangt.  Die  bisherigen  Sdiwied^eiten  der 
Studierenden  mit  dem  Bewältigen  des  Unterrichtsstoffes  im  derzeitigen  Deut5ch-/Fach- 
spcachenunteccichr  im  1.  und  2.  Semesters  einerseits  aber  auch  mir  dem  Fachstoff  in 
den  Disz^linen  des  Fachstudiums  müssten  damit  einigermaßen  reduziert  sein. 

6.  Heterogene  Lerne rgruppeii  unter  den  bulgarischen  Studie- 
renden 

Geändert  hat  sich  auch  die  Situation  unter  den  bulgarischen  Studierenden.  Es  sind  2 
Gruppen:  die  eine  Eernergruppc  sind  die  Hewerber,  welche  die  Au fmihmep rufung  in 
Deutsch  bestehen  mussten,  weil  sie  über  keinen  Sprachnachweis  verfugen.  Das  sind 
Schüler  entweder  der  deutschsprachigen  Gymnasien  oder  einer  anderen  Schule.  In  die- 
ser Gruppe  sind  auch  Schüler,  fiir  die  Deutsch  die  Zweite  Fremdsprache  ist.  Diese 
Studierenden  bekommen  zuerst  einen  studienvorbercitcndcn  Dcutsch-ZFuchsprachcn- 
unternchrund  in  den  holn  ren  Semestern  einen  smdienhegleitenden  Deutschunterricht. 
Zu  der  /wi  itm  t  iruppi  ijt  hören  >rudierende  mit  euu  in  .Sprachnachweis  (  lestDal'  in 
den  Niveaus  tu  feil  4  in  aUen  vier  Subtcsts  oder  Ivonibinatiünen  von  den  Niveaustufen 
5^3  in  allen  vier  Subtests,  DSD  der  Stufe  II,  deutsches  Abttut  oder  ZOP).  Sie  werden 
den  Vorschriften  g^äß  vom  studienvorbereitenden  Deutsch-/Fachsprachenunterncht 
befreit,  bekcmtmen  aber  auf  eigenen  Wunsch  selbst  einen  studienbeg^tenden  Unter- 
richt mit  einem  l^mßmg  von  4  Wochenstunden  im  1.  und  2.  Semester.  Vergleicht  man 
die  Zahlen  fiir  die  lahrgange  2005  und  2006  so  stellt  man  fest,  dass  man  in  der  Zukunft 
mit  einem  stLigeiulen  Anteil  der  Studierenden  mit  einem  Zeugnis  rechnen  konnte. 

Die  bunte  Palette  an  Lernerii  mit  einem  unterschiedlichen  sprachlichen  Können 
(Letner  mit  einem  Sprachzeugnis,  Lerner  aus  deutschsprachigen  Gymnasien  ohne 
Zeugnis,  Lemer  aus  ,,normalen''  Schulen,  Stipendiaten),  die  Vorschriften  in  der  Studi- 
en- und  Prüfiin^ordnung  der  TU  Sofia  erschweren  die  Arbeit  der  Deutschdozenten. 
Das  oben  umrissene  Curriculum  ftir  die  Studierenden  im  Vorstudienjahr  ist  noch  in 
der  Erprobungsphase.  Seine  Implementierung  wird  möglich  sein,  wenn  die  Curricula 
ftir  die  anderen  I.ernergaippen  erarbeitet  b/w.  die  alten  revidiert  werden,  so  dass  jede 
Gruppe  das  Lehrprogramm  bekommt,  das  sie  braucht. 
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Niin.i  Lepa  &  KciLrin  Koonts  (iartu) 

£-teaching  und  Fadisprachenvermittlung  im  Rahmen 

der  BA/MA-Umstellung: 
Die  Auslandsperspektive  zwischen  Tradition  und 
Neubeginn  am  Beispiel  Tartu/Estland 

1,  Tradition  des  Fremdsprachenunterrichts  und  die  gegenwär- 
tige Situation 

Die  l  ach-spiacliciivciiiurtlung  dcb  Dcur.sL.iicn  als  l'rcindsprachc  citrcur  sich  au  der  L  lu- 
vecsität  Tattu  einer  langen  Ttadtdofi,  die  in  den  60ec  Jahren  begann  und  ohne  Unter- 
bcechungen  bis  heute  fortgesetzt  wird.  Lang?  Jahre  dienten  uns  als  die  wichtigsten  Un- 
terrichtsmittel die  Fachspi  iclit  n-Lehrhücher  aus  der  DDR.*  In  den  Jahren  1960-80  war 
das  Lernen  einer  rM  cnidspi  achc  an  der  Universität  im  Umfang  von  mindestens  4  Semes- 
tern ohligarorisch.  Im  ].;ude  der  Ict/ren  15  jähre  hat  sich  du-  Smiiirinn  stark  verändert. 
Im  /-uge  der  l  mgc  sralriuig  des  Snidmms  wurden  liu  1  n. mtisprachcn,  darunter  auch 
die  I^achspracheii,  an  den  meisten  I'akultätcu  zu  Wahl-  und  I'reifachern  und  es  wur- 
de unmöglich,  Präsenzkurse  zu  einzelnen  Fachsprachen»  z.B.  der  Naturwissenschaften, 
anzubieten,  weil  die  Gruppen  sehr  Idein  imd  damit  unwirtschaftlich  wären.  Dieser  Pro- 
zess  wurden  durch  den  Übergang  der  Universität  zum  Bologaaer  BA/MÄ-Modell  im 

'  Als  Beispiel  seien  biet  zwei  Leliibüchet  des  Hecdet-Instituts  augetulut:  Dintet,  W  u.  a.  DeutsdL  Eia 
Lehibiich  hii  .Uisläuden  Cbemie.  T^'ipri^  1975.  Fiedle^  M.  iLa.  Deutsch.  Ein  Lehrbuch  für  i\iiiländef 
II  A.  Leipzig,  1968. 
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Hetbstsemestet  2002  und  die  damit  zusammenhängende  StcafKing  der  Curticula  noch 
vertieft  Außerdem  fiöhrt  die  Dominanz  des  En^chen  als  der  ersten  Fremdsprache  in 

den  Schulen  d;i/u,  d;iss  immer  weniger  Studenten  an  die  riii\  crsität  kommen,  die  über 
ausrechende  Deutschkenntnisse  verfügen,  um  am  Fachspcachenunterrk:ht  teilzuneh- 
men. 

Trotz  dieser  K  kluiio,  ist  unter  den  Studierenden  das  Intert  ssi'  an  Fremdspra- 

chen niclit  \'crlorcn  gegangen  und  es  werden  zurzeit  I  renidsprachenkurse  tut  folgende 

Sprachen  angeboten:  Englisch,  Deutsch,  Französisch,  Estnisch,  Russisdi,  Latein,  Japa- 
nisch, Italienisch,  Finnisch,  Spanisch,  Türkisch,  Lettisch,  Ukrainisch  und  Koreanisch. 
Im  Frühjahr  2006  führte  das  Sprachenzentrum  eine  Befragung  unter  den  Smdierenden 
durch,  die  das  Interesse  am  Fachsprachenunterricht  bestätigte.  Sie  ergab,  dassüber35  % 
der  Studierenden  die  Fremdsprachen  vor  allem  aus  6ichlichen  Gründen  lernen: 


Kommunikalion 

7>8A  "  u 

f ;ieli  1 ) c /.tjgcne  Kt )mm unikfttion 

20,8  "  u 

Lesen  der  l  achbteratur 

14,3  % 

Wrhesscning  iler 

G  ranimalikkenn  Unsse 

8,0  % 

ündet»  Gründe 

15,6% 

nicht  beantwortet 

2,y  % 

Tab.  1.  Lemziele  der  Studierenden  beim  Fremdsprachenlemen 


Die  Notwendigkeit,  Deutsch  als  ['achspraehe  zu  unternchten,  wurde  durch  die  Ant- 
worten der  Studierenden  übet  die  besten  Kontakte  der  jeweihgen  Fakultät  zu  L  nivct- 
sitäten  im  Ausland  bestätigt,  wonach  zu  deutschen  Universitäten  die  besten  Kontakte 
bestehen: 


Deutschland 

20,4  % 

Finnland 

15.4% 

Schweden 

6,0  % 

Spanien 

4,8  % 

Italien 

4,6  % 

Frankreich 

3,7  % 

andere  Länder 

26,7  «/o 

schwer  zu  sagen 

9,2% 

nicht  beantwortet 

9,2% 

Tab.  2.  Die  besten  Kontakte  der  Fakultät  zu  Universitäten  im  Ausland 

2.  Projekt  „Grundwortschatz  der  Fachsprachen" 

Um  die  schwierigen  neuen  Bedingungen  zu  meistern  und  dem  l-ach Sprachenunterricht 
neue  Impulse  zu  geben,  kam  uns  als  Losung  die  Idee,  kompakte  ( )nline-Kurse  7U  ein- 
zelnen Fachsprachen  zu  erstellen,  die  die  Studierenden  nach  dem  Aiüdulpaiiinp  wie 
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Bausteine  mitemandet  kombinieten  könnten.  2004  begann  dus  Spi  ichenzentium  mit 
dem  Ptojekt  „Gnmdwoctschatz  det  Fachsptadien",  das  von  der  Estnischen  E-Uni- 

versität,  einem  Konsortium  der  estnischen  Ilochscliulen,  untere  tu  t/t  witd.  Wir  haben 
mit  den  Fachsprachen  der  Nanmvissenschaften  angefangen  und  als  die  ersten  wurden 
die  Online-Kurse  hir  die  Fachsprachen  der  C>hemie,  Biologie  und  Sratisrik  erstellt  und 
durchm  hihrr,  in  \  i  uhi  ic  irunu  sukI  Kurse  fiir  Mathematiker,  Phvsikt'r  und  lunsten.  Seit 
2üü5  uehmeii  auch  Lelukniftc  tur  iiugliscli,  Russisch  und  Jj-stuiscii  am  l'ro)ckt  teil.  Sehr 
ec£Deulich  und  ermutigend  für  die  Teilnehmer  des  Projektes  war  die  Tatsache,  dass  der 
Kurs  „Deutsch  £ui  Biologen,  Teil  1"  von  Katrin  Kootits  im  Rahmen  des  von  der  Est- 
nischen E-Üniveisität  organisierten  Wettbewerbs  „Der  l)esfe  WebCT-Kurs  20{)6"  eine 
Auszeichnung  in  den  Sparten  „Audio-Dateien"  und  „Tests"  bekam.  An  dieser  StcHe 
möchten  wir  unserem  Kollegen  Martin  Fange  von  der  Fni\crsir;it  Kiel  fiir  die  F.rstel- 
lung  von  ^Yudio-Dateien,  tur  sprachliche  Beratung  und  -Anregungen  henthch  danken. 

2.1  Zie%nippeii,  Lehi>  und  Lemziele 

Als  Zieigfuppen  kommen  in  erster  Linie  Studierende  der  Naturwissenschaften  (BA/ 
MA)  in  Frage,  die  Kurse  sind  aber  auch  den  Studierenden  der  Offenen  Universität 
und  allen  Interessenten  zu^Uiglich.  Es  kommt  vor;  dass  auch  Fach&emde,  z.B.  Ger- 
manisten, an  diesen  Kursen  teilnehmen.  Die  \braussetzungen  für  die  Teilnahme  sind 
Sprachkenntnisse  ab  Niveau  BF  weil  die  Seluilkenntnisse  ftir  die  zweite  f ' rc in d spräche, 
was  Deutsch  oft  ist,  etu  a  auf  diesem  Ni\eau  liegen  und  weil  am  Sprachen/cntrum  allge- 
memsprachhche  Kurse  für  Anfänger  angeboten  werden,  die  zu  diesem  Niveau  fuhren. 
Außerdem  teilen  wir  die  Auf&ssung  von  H.  Meese,  dass  es  sinnvoll  ist,  „ausschließliches 
Selbstlemen  erst  ungiefiihr  ab  Sprachkenntnissen,  die  dem  Zertifikat  Deutsch  entspre- 
chen, anzupeilen."  (^feese  2r)01:  67)  Zur  Bestimmung  des  Sprachniveaus  benutzen  die 
Studenten  den  interaktiven  Hinstufungstest  des  Goethe-Instituts.^ 

Die  Weh  CT- Kurse  sind  als  Einfiihrung  in  die  spezifischen  Fachsprachen  konzipiert 
und  dienen  der  .\ntigiiung  des  fachlichen  t  irundwortschatzes,  der  fachsprachlich  rele- 
vanten Wbrtbildungsregeln  und  Strukturen  sowie  der  Förderung  der  Textkompetenz. 
(Vgl  auch  Huck,  2003:  49)  Das  globale  Lemziel  ist^  die  Handlungs&hig^it  der  Studie- 
renden im  Fach  in  der  Fremdsprache  zu  fbrdem.  Die  Online-Kurse  werden  mit  einem 
interdisziplinären  Prasenzkurs  für  alle  Naturwissnischaftler  kombiniert,  der  die  Ausei- 
nandersetzung mit  der  allgemeinen  Wissenschaftsspcache  zum  Inhalt  hat 

2.2  Tedmische  Voraussetztmgen 

Die  im  Rahmen  des  Projektes  erstellten  C  )nliiie-Kurse  nutzen  die  vielseitige  Lehr-/ 
Lcrnplattform  WcbCT.  Sic  ermöglicht,  das  Lehrmaterial  abwechslungsreich  zu  gestal- 
ten, verschiedene  Dateitypen  zu  benutzen,  sie  bietet  verschiedene  Mö^chkeiten  ftir 
die  Gestaltung  von  Übungen  imd  Tests  imd,  was  besonders  wichtig  ist,  sie  ermöglicht 
die  Lemer-Lehrer  und  Lerner-Lerner-Interaktion.  In  den  ^XebCT-Kursen  zu  Fachspra- 
chen werden  fol^nde  Tools  benutzt:  Der  Kucsplan  dient  der  Organisation  und  gibt 

^  Siehe  untec:  http:  / /www.goethe.de/cgi-biu/  eiustuhiugstest/  eiusnihwgstest.pl 
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als  Onentiening  den  Letnweg  voi^  die  Kommunikation  und  Interaktion  zwischen  dem 
Lehrenden  und  dem  Lernenden  erfolgt  durch  Foren,  E-Mail  imd  Bekanntmachungen, 

von  den  Studentenk  rmiktivitätcn  werden  Autg;ibcn  und  Tests  eingesetzt,  der  Inhalt  des 
Kurses  tsr  in  T-crnmc  k\\i\v  organisiert,  Medienhil>liofhek  und  \\ "eb\  erknüp Ringen  enrhal- 
ii-n  /us;it/liches  und  Ililfsmaterial.  Die  \fcdifnliibliorliek  enthalt  ein  deutsch -estnisches 
fi  rminolouischf  s  ( Jlossar /um  Kurs,  unri  r  den  W  ehw-rknuphuigi  n  sind  Ililtsmitfcl  wie 
Graimnatikubcrsichf  mir  iabcUen  und  L  bangen  sowie  tcchnisclie  llilte  zu  WebC  i  aut 
Estnisch  zu  finden.  Die  Lernet  können  Studententools  für  die  Organisation  der  eigenen 
Dateien  und  fat  die  Überprüfung  der  Noten  nutzen. 

2.3  Kursaulbau  und  Unierrichtsprozcss 

Fearns  (vgl.  2üü3:  173)  betont,  dass  im  f'achsprachenunterricht  die  Xuseinanderset/ung 
mit  authentischen  Fachtexten  besDiiders  w  ichtig  ist.  Deshalli  dienen  uns  als  \usgimg>- 
materiiU  tur  die  Didaktisierung  authentisdie  Fachtexte,  vor  allem  aus  \\  ikjpedia.^ 

Der  Fachwortschatz  wifd  durdi  einen  kurzen  und  relativ  einfachen  Text  eingeführt, 
die  Vokabeln  mit  Obersetzung  ins  Estnische  stehen  in  einer  Spalte  rechts  neben  dem 
Text.  Neben  der  Terminologie  müssen  die  spracharmen  Kommunikationsver&hren 
zum  Gegenstand  der  Auseinaiuk  rsct/un;'  im  l  achsprachenunterricht  gemaclit  werden 
(vgl.  I'earns  2003:  171)  Deshalb  enthalten  die  Kurse  zur  Chemie  Power-Pomt-Pnisen- 
tationen  mit  Audio-Dateien  /u  bormehi  und  C  ileichuniien.  Solche  liörau£gaben  smd 
auch  für  den  Kurs  /um  Grundwortschat/  der  Mathematik  eingeplant. 

Der  nächste  didaktische  Schritt  nach  den  Aufgaben  zum  Erkennen  mid  Verstehen 
der  Terminologie  sind  interaktive  Übungen  zum  Behalten  und  Gebrauch  der  Vokabeln. 
(Vgl.  Scherfer  2003: 281 f.)  Das  mit  dem  Programm  „Hot  Potatoes'*  erstellte  Obungsan- 
gebor  enthält  die  üblichen  C'bungstv'pen:  Kreuzworträtsel,  Zuordnungs-,  Kurzantwort-, 
Satzbildungsübungen,  Lückentexte.  Neben  dem  Fachwortschatz  werden  die  fachrele- 
vante  Wortbildung  und  häufig  vorkommende  grammatische  Strukturen  geübt.  Nach 
den  Sprachübungen  tolgl  ein  laiigerer  und  schw  ierigerer  Lese-  oder  I  fortexl,  der  dassel- 
be tachliche  I  hema  oder  einen  Aspekt  da\'on  behandelt  und  die  geübte  lerminologie 
enthält. 

Die  LetstungskontroUe  erfolgt  durch  Tests  Ende  jedes  Kapitels,  die  automatisch 
kontrolliert  und  vom  Lehrenden  noch  einmal  durchgesehen  werden.  Der  Lemprozess 
wird  durch  Zugriff  auf  T.ernhilfen  unterstützt:  Es  gibt  Links  zum  zus  it/1ichen  Material 
im  Internet,  zu  einer  Online-Grammatik  des  Sprachenzentnims  und  das  Kuesmaterial 
enthält  ein  tetminulugisches  Wörterbuch  Deutsch-ilstnisch. 

3.  Zusammenfassung 

Alit  den  t  ->nline-Kursen  vertolgen  wir  das  Ziel,  den  L  nterncht  \on  Fachsprachen  an  der 
Universität  zu  edialten  und  ihm  neue  Impulse  zu  geben,  den  Unterdchtsprozess  flexibel 
zu  gestalten  und  die  individuellen  Interessen  der  Studierenden  zu  berücksichtig^.  Auf 
die  Darstellung  der  Vor-  und  Nachteile  von  E-Leaming  muss  hier  aus  Platzgründen 

'  Sidie  uiitei:  vm'wwikipecüa.de  .  Witdpedia  vkiude  gewSUt,  um  Probleme  mit  dem  Copyiiglu  zu  veuueideu. 
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vec2ichtet  werden,  doch  bezogen  auf  unsete  Situation  kann  man  behaupten,  dass  es 
ohne  E-Leatning  nicht  möglich  wäue,  Kurse  zu  spezifischen  Fachsprachen  anzubieten. 
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Elke  Langelahn  (Bielefeld) 

y^unächst  ist    fragen,  oh ...  man  das  Gutachtenschreiben 
nicht  doch  lernen  kann*^  —  das  Jura- 
Fachsprachenangebot  au  der  Universität  Bielefeld 

Sowohl  in  Deutschland  als  auch  im  Ausland  witd  deutsches  Recht  studiert:  in  Deutsch- 
land in  ecster  Linie  von  deutschen  Studiecenden,  um  mit  einem  abgeschlossenen  Staats- 
examen 2.B.  den  Beruf  des  Richtecs,  Anwalts,  des  Wirtschaftsjutisten  oder  Staatsanwalts 

auszuüben.  Aber  auch  im  Ausland  wird  an  den  Uni\  ci  siriiten  deutsches  Recht  gelehrt, 
innerhalb  Eucopas  als  eigenes  Recht  steinet,  iuißerhalb  des  europäischen  Kontinents 
oftmals  als  Teil  des  F.urnpaischen  Rt  rhrs.  Das  Intcrcssi  ina  rnationaler  Saldierender 
und  Wissenschaftler  hegt  u.a.  dann  btgriinder,  ilass  iusIk  si: uuk a  das  deutsche  BOB 
(Bürgerliches  Geset^ibuch),  aber  auch  das  Grundgesetz  für  ausländische  Rechtssysteme 
Modelkhataktei  hat,  beispielsweise  in  Spanien  und  Griechenland,  im  asiatischen  Raum 
oder  auch  beim  Aufbau  neuer  Verßissimgen  in  einigen  osteuropäischen  Staaten. 

Unter  anderem  aus  diesem  Grund  gibt  es  zahlreiche  Jura-Smdierende  aus  dem 
Ausland,  die  das  lunstische  Vollstudium  oder  -  aufliauend  auf  der  bereits  beendeten 
juristischen  Ausluldung  im  Heimarlainl  -  den  Master  (I.L.M.)  an  einer  deursrhcn  l 'ni- 
versifäf  abs<  )l\  u-irn  mochten.  Für  sie  ludet  sich  nach  dem  \bscliluss  beispielsweise 
die  Alöghchkeit,  m  uiternational  agierenden  LInternelunen  als  \\  irtschaftsjuristen  zu 
ad>etten. 
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1.  Ausgangssituation 

1.1  Das  internationale  Profil  der  Fakultät  für  Rechtswissenschaft 

Die  Bielefelder  Fakultät  für  Rechtswisscnscbafr  hat  ein  aiisgepriigtes  inrcrnationales 
Profil.  Dies  zeigt  sich  auf  verschiedenen  Hlienc  n:  auf  der  instmitionellen  und  profes- 
soralen  lil)ene  durch  eine  \  lelzahl  an  Kooperationen  und  lingagements  (z.B.  das  Cen- 
tcum  für  Europäische  Rcchtspraxis,  I\X  B),  auf  der  Ebene  der  Studienpraxis  durch  ver- 
pflichtende Ftemdspcachenprograimne  und  den  Studienschweipunkt  „Internationales 
Recht*'.  Zudem  gibt  es  feste  ICoopetationen  mit  europäischen  Hochschulen  in  Form 
von  Aust  luscliprogcammen  für  die  Studierenden. 

Der  \iiicil  internationaler  Studierender  an  der  Gesamtzahl  der  lura-Studierenden 
liegt  hei  etw  a  3  "  o  (im  W  intersemester  2006/(17  waren  es  61  internationale  Studierende). 
Die  meisten  von  ihnen  streben  das  F.rsre  Sraarsexamen  an,  dazu  lmIu  es  einige  Pro- 
movierende, Nebentiichsrudietende  und  Eli-V.^xMl 'S-.\ustau.schsaidieiende.  Eine  ste- 
tig wachsende  Zahl  an  internationalen  Studierenden  absolviert  den  Masterstudiengaiig 
LL.M.  (Master  of  Laws;  Magister  Legum). 

Mehr  als  die  Hälfte  der  internationalen  Studierenden  stammt  aus  osteuropäischen 
Ländern,  z.B.  Georgien,  Ptjlen,  Bulg,arien,  Russland;  ein  weiteres  Viertel  machen  die 
südkorcanischcn  und  chinesischen  Studierenden  aus.  .Xuf'crdcm  sind  einige  wenige 
(nord)afrikanische  Studierende  eingeschriehen.  Diese  Nation. ilirareiiw  rriihmg  spie- 
gelt wider,  m  welchen  Staaten  hauptsächlich  das  deutsche  Recht  eine  bedeutende  Rolle 
spielt. 

1.2  Das  PunktUm-Projekt  an  der  Universität  Bielefeld 

Das  PunktlTm-Projekt  ist  eine  Anlaufstelle  für  ausländische  Studierende  aller  Fakul- 
täten, die  l 'ntersrützung  beim  schriftlichen  und  mündlichen  X'erfassen  wissenschaft- 
licher Texte  wünschen.  .Mit  einem  kombinierten  Angebot  von  fächerübergreitenden 
Workshops,  z.B.  zum  Schreiben  \on  I  Jausarbeiten,  .\l.)schlussarlieiten  (Dqiloin,  Ma 
gister,  Bachelor,  Master),  Dissertationen  oder  zum  Mitschreiben  m  Vodesungen,  und 
Einzelbecatungen  werden  den  Studierenden  die  in  Deutschland  üblichen  Standards  des 
wissenschaftlichen  Arbeitern  und  Schreibens  im  „geschützten  Raum'*  vermittelt  und 
eingeübt. 

Anfiinglich  orientierte  sich  das  Punkt!  "m-Projekt  dabei  an  dem  erfolgreichen  Modell 
des  Bielefelder  Schreiblabors',  l'eile  des  Konzepts  wanden  fut  die  Belange  nichrmut- 
tersprachlicht.  r  Sruda  rt-nder  adaptiert.  Im  Lauf  der  lahie  wurde  daruln  r  hinaus  eine 
Vielzahl  weiterer  l'orrnate  entwickelt  und  den  sich  ändernden  Ridinienbeduiguiigen  an- 
gepasst»  die  sich  aus  der  zundimenden  Intemationalisierung  von  Studium  und  Lehre 
(Bologna-Prozess,  englischsprachige  Lehre  etc.)  ergaben. 

'  Das  SclueiUabot  wucde  1993  riugcuchlcl  als  BcialuugsstdOe  ftüi  Shidirrcudc,  cUc  Piublciiu-  Ix-uii  Ver- 
fassen Üiiiec  Studieaacbeiten  haben:  lu  Wotkshops  und  Betatmigen  wecden  sie  da2u  aitgeleitet,  ihte 
Sclueibaufgabeu  sell>sistäudig  und  piotessioaell  zu  bewidügeu.  Zudem  uiitersnitzt  d.ns  Sclueiblaboi  die 
Fakultäten  bei  „der  Aiisiichniug  det  Lehic  :nit  du-  Wiiitittlung  snuiicii-  luul  betufscelevautei:  Fähig- 
keiten** (www.  uni-bieleleld.de/  üuiveisitaet/  Studium,  SL_K.5,  slab,  ludex.html). 
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Die  Grundlage  der  Arbeit  des  PunktUm-Projekts  bildet  die  Verbindung  von  Pro- 
2es$-  und  Produktorientierung  (2u  diesem  Ansatz  v^.  Büker  2001).  So  werden  in  den 
W'brkshops  neben  den  sprachlichen  Besonderheiten  der  verschiedenen  hochschulischen 
Texrsorten  immer  auch  die  einzelnen  Prnzessschrirre  thematisiert,  die  durchlaufen  wer- 
den müssen,  bis,  dn^^  f  'ndpmdukl  geschliffen  ist.  Tn  den  F.inxelbcnininpcn  werden  Stu- 
dierende iiiit  ilin  iii  mdn  idiK'llen  Weg  beispielsweise  beim  Sebreiben  i  iniT  l'iaehelor- 
iirbeit  lu  uiehiereii  Sitzungen  begleitet.  (Ausfulitlich  zum  Punkt L  m-Pto)ekt  sielie  den 
Beitrag  von  Brandl;  Brinkschulte;  Immich  in  diesem  Band.) 

1.3  Fachsprache  Jura  -  eine  Kooperation  des  PunktUm-Projekts  mit  der  Fakul- 
tät für  Rechiswisseiischaiten 

Im  Sommersemester  2i'(i4  regte  eine  reiliiehmerin  eines  Piiuktl  in  Workshops  /um 
Schreiben  \  on  IliiuSiirbeiten  an.  ein  spe/itisches  Angebot  Uir  lura-Studierende  ein/u- 
richten,  da  sich  juristisches  Schieil)en  und  jutistischc  I  lausarbeiten  von  den  Hausarbeiten 
und  dem  Sdireiben  anderer  Fakultäten  in  mancher  ISnstdit  deutlk^  unterscheide  und 
es  zahlreiche  internationale  Studierende  gebe»  die  immer  wieder  die  Klausuren  nicht 
bestehen  würden.  Da  sich  entspsechende  Äußerungen  mehrten  und  so  ein  Bedarf  deut- 
lich wurde,  wurde  im  darauffolgenden  Wintersemester  ein  Kurs  zur  juristischen  Fach- 
brache  im  l  'mfang  von  2  SWS  angel)oten. 

Das  Seminar  wurde  anfimglich  gut  angenommen  mit  durchschnirrlich  Id  regelmäßig 
erscheinenden  leilnehmerinnen  und  Teilnehmern.  Allerdings  zeigte  sich  im  Kursver- 
lauf, dass  es  trotz  der  fachlichen  Homogemtat  eine  große  \erschiedenheit  bezüglich 
der  sprachlichen  und  £u:h]ichen  Voraussetzungen  gab,  sodass  im  Grunde  genommen 
der  Kurs  nie  allen  Teilnehmerinnen  und  Teilnehmern  und  ihren  Erwartungen  ^recht 
werden  konnte. 

Diese  Hrfahrungen  führten  zu  einem  modifizierten  Angebotsprofil  im  SS  2005,  das 
auf  eine  bestimmte  Zielgruppe  mit  typischen  Schwierigkeiten  zugeschnitten  wurde: 
drei  zweitägige  Workshops  lur  internationale  jurastudieieiule  iiii  ( ii  uiulstudium  zur 
Vorbereitung  auf  die  Klausuren  im  Bürgerlichen  Recht,  im  Uffenthchen  llechf  und 
im  Strafeecht.  Diese  Pflicht-Grundlagen&cher  müssen  von  den  Haupt£u:hstudierenden 
besucht  und  mit  einer  Klausur,  in  der  sie  ein  Gutachten  schreiben  müssen  (siehe  2.2), 
abgeschlossen  werden.  In  der  Regel  werden  einige  dieser  Vorlesungen  auch  von  den 
LL.M.-  und  Nebenfiichstudierenden  gehört  und  mit  einer  Prüfung  abgeschlossen. 

Für  die  Konzeption  und  Durchfiihmng  der  Workshops  wurde  eine  wissenschaft- 
liche Milfskraftstelle  tiir  eine  Dal'-l.ehrkraft  mit  einem  Arbeitsumtang  von  V)  Smnden 
m  der  Woche  eingerichtet,  die  dem  i'ach  Dab  zugeordnet  ist,  aber  von  der  Fakultät  für 
Rechtswissenschaft  finanziert  wird. 

Das  Angebot  wurde  von  den  Studierenden  dankbar  angenommen  und  als  sehr  hilf- 
reich eingeschätzt.  Im  Laufe  der  veigangenen  4  Semester  wurde  es  stetig  erweitert  und 
modifiziert.  Mittlerweile  findet  neben  dem  Workshop  ein  wöchendiches  Seminar  zurju- 
ristischen  Fachsprache  bzw.  ein  Schreibtraining  für  internationale  lurasmdierende  statt. 
Zudem  wird  ganz  un  Sinne  der  Punktüm-Tradition  eine  Sdireibbe ratung  angeboten. 
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die  2uizeit  vor  allem  von  den  LLAL^tudietenden  beim  Sdueiben  ihcer  Magistetarbeit 
in  Anspnich  genommen  wifd.  Abet  es  kommen  auch  Studierende  in  die  Speechstunde» 
die  ein  Feedback  zu  ihren  Hausarbeiten  wünschen  odec  Fragen  beispielsweise  zum  Ler- 
nen des  r^acliwortschatzes  haben. 

Die  angchr)rene  Beratung  kann  sich  immer  nur  auf  sprachliche  Aspekte,  auf  Fragen 
ein"  1  cxrsrrukrur,  ck^s  Srils  (uler  aut  IxTusrnirt  iiKn  und  -teehnikcn  xur  Ani-igiiuni:  des 
1  achwoi'tsciiat/cs  beziclicu,  da  die  Aiitadjcitcau  keine  studierte  Juiisna  ist.  l'ur  inhalt- 
liche Fragen  werden  die  Studierenden  an  ihre  jeweiligen  Professoren  bzw.  deren  Mitar- 
beiter verwiesen. 

2.  Welche  Schwierigkeiten  ergeben  sich  beim  Studium  des 
deutschen  Rechts? 

Fs  sind  in  zwei  Bereichen  I  Te raus  forde rvmgen  auszumachen,  die  internationale  .Studie- 
rende heim  Srutlium  in  Deutschland  bewältigen  müssen:  die  Fachfiemdspcadie  Deutsch 
und  die  jurustische  Arbeits tcchnik  des  balllusens. 

2.1  Fflchfremdspiache  Deutsch 

Das  Besondere  an  der  juristischen  Sprache  ist  die  eng^  Verzahnung  von  Sprache  und 
Inhalten:  Das  Arbeitsmittel  der  Juristen  ist  die  Sprache.  Gesetze  werden  sprachlich  ver- 
&sst  und  Juristen  legen  wiederum  Geset/c  und  Kommentare  sprachlich  aus,  wenn  sie 

bei^ielsweise  Gutachten  oder  l'rteilc  schreiben. 

Für  internalionalc  lur.i-.'^ludiercnde  bedeutet  dies,  dass  ihnen  \on  Bcgiiui  des  Studi- 
ums an  eme  hohe  iN-ompetenz  m  der  Fremdsprache  Deutsch  ab\  erlangt  wird.  Gerade 
auch  für  sie  taSEt  wohl  die  Einschätzung  Fdedridi  Karl  von  Savignys,  des  Begründers 
der  modernen  juristischen  Methodenlehre  (1779-1861),  zu,  wenn  er  sagt  „Die  Jurispru- 
denz ist  eine  philologische  Wissenschaft"  (Savigny  1802;  zit.  nach  Busse  1992: 1) 

Nicht  nur  bei  der  Beschäftigung  nur  SLhriftlichen  Texten,  sondern  auch  im  münd- 
lichen Diskurs  an  der  Ibjchschule,  d.h.  in  \  orlesungen,  Seminaren  und  Prüfungen,  be 
nötigen  die  Studierenden  ein  hohes  an  (frcmd)sprachlichem  Bewusstsein,  wenn 

es  beispielsweise  darum  geht,  tachspezitische  Detinitionen  zu  lernen  von  W  ortern,  die 
üiiien  bereits  aus  der  Alltagsspraclie  bekiuint  suid,  )edoch  im  juristischen  Kontext  eine 
spezifische  Bedeutung  haben.  So  ist  eine  Wette  keine  „Vereinbarung  zwischen  zwei 
oder  mehr  Personen,  dass  derjeni^,  dessen  Behauptung  nidit  richtig  ist,  etwas  zahlen 
oder  leisten  muss"  (Langpnscheidts  Großwörterbuch  Deutsch  als  Fremdsprache  2001: 
1132),  sondern  ein  Vertrag  (Beispiel  aus  Kühn  1998) 

Ahnlich  ist  es  mit  der  Differenzierung  der  Begriffe  ..Besitz"  und  ..Eigentum":  AII- 
lagsspracldich  werden  sie  s\  rioiiym  gebraucht,  tm  juristischen  Kontext  ist  ihre  Unter- 
scheidung jedoch  bedeutsam. 

Erschwerend  konui^n  intedoihurelle  Unterschiede  in  den  Rechtssystemen  und 
-konzepten  hinzu:  Eine  „Personne  juridique**  im  ficanzösischen  Rechtssystem  ist  nicht 
das  Gleiche  wie  eine  juristische  Person  im  deutschen  Rechtsverständnis  (im  franzö- 
sischen Recht  lunfasst  die  petsonne  juridique  die  Begriffe  der  personne  physique  und 
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der  petsonne  moral,  wähcend  die  judstische  Pecson  im  deutschen  Recht  nur  der  firan- 
2Ösischen  petsontie  motale  entspricht).  Das  heißt,  dass  ein  scheinbar  gleiches  Wort  in 

der  Frcnidspraclic  zur  Vcrftigiing  steht,  dies  jedoch  nicht  dem  gleichen  Konzept  ent- 
spricht. Dieses  Problem  stelU  sich  vor  allem  für  die  Studierenden,  die  bereits  in  ihrem 
TTcimatland  ein  lunistudium  ;ib?oh'iert  haben.  (Weitere  Beispiele  und  zur  Problematik 
der  Übersetzung  von  Redits texten  siehe  z.B.  Almcke  1991.) 

2.2  Juristische  Fainösungstechmk:  das  Gutaditen 

Die  Studierenden  werden  in  ihrem  Jura-Studium  in  Deutschland  mit  unterschiedlidien 
Textsorten  konfrontiert.  Dazugehören  zunächst  so  genannte  „Normtexte"  wie  Gesetze, 
Verordnungen,  Bestimmungen,  Erlasse  Des  Weiteren  gibt  es  „Auslegungstexte",  unter 
denen  man  Geset/cskommentare.  l  aclnvortciiiuchartikcl  und  wissenschaftliche  Fach- 
aufsatze \cisichi.  rrteilc.  Falllosungcti  (Cnitachten)  und  Pladovers  werden  als  „F.ntschei- 
dungstexte"  bezeichnet.  iVbschlielknd  bilden  die  „Sachvechaltstexte"  eine  eigene  lexts- 
orte,  unter  denen  die  FaUbesdueibungfen  den  Studierenden  im  Studium  am  häufigsten 
begegnen.  (Klassifizierung  nach  Kühn  1998: 586)  Diese  Textsotten  sind  gekennzekhnet 
durch  ihie  spezifische  Funktbn,  die  ihnen  im  Rahmen  der  juristischen  Kommunikation 
zukommr  und  die  somit  Struktur  und  Sprache  der  jeweiligen  Texte  bestimmt. 

iime  der  fttr  )ura-Studietende  zentralen  Textsorten  ist  das  Cnitachten  bzw.  die  Fall- 
lösung. Bereits  ab  dem  ersten  Semester  müssen  die  Studierenden  selbst  ( /iutachten  ver- 
fassen, um  Klausuren  und  Ilausadjeiten  zu  bestehen:  Sie  müssen  in  den  unterschied- 
lichen Rechtsgebieten  zu  einem  konkreten  Fall  eine  Reditsentscheidung  entwickeln  und 
diese  in  Form  eines  Gutachtens  niederschreiben.  Dieses  unterliegt  einem  bestimmten 
Denkschema  (der  Subsumtion^  und  den  daraus  resultierenden  Sprachhandlun^n  fiür 
das  Formulieren  \  on  beispielsweise  Bedingungen,  f  i  ilgen,  Definitionen,  Schlussfolge- 
rungen, die  in  einer  bestimmten  Reihenfolge  durchlaufen  werden.  Die  Struktur  dient 
dazu,  dass  der  Leser  unvoreingenommen,  d.h.  nhne  das  Ergebnis  bereits  zu  kennen,  die 
Argiimentalion  der  Entscheidung  nach\ ollziehen  und  „nachdenken"  kann  -  im  Gegen- 
satz zum  Urteil,  bei  dem  die  Entscheidung  am  Anhmg  formuliert  wird  und  anschlie- 
ßend ihre  Begründung  folgt. 

Den  meisten  internationalen  Studierenden  ist  diese  Art  von  Klausur  imbekannt,  da 
sie  oftmals  mit  einer  an(teren  Wissenschaftskultur  vertraut  sind  (zu  den  interkulturellea 
Unterschieden  von  Wissenschaft  v^.  z.B.  Eßer  1997  und  2001).  Viele  sind  es  beispiels- 
weise gewohnt,  in  Prüfimgen  Fragen  zu  beantworten,  die  sich  auf  das  gelernte  Fakten- 
wissen beziehen. 

Die  besonderen  Schwierigkeiten  fijr  die  ausländischen  Lerner  liegen  in  dem  Erken- 
nen der  Sprachhandlungen  (zu  dem  Begriff  der  Sprachhandlungen  \gl.  z.B.  Ehlich; 
Rehbein  1979)  und  der  Verwendung  der  entsprechenden  sprachlichen  Mittel,  d.h.  sie 
wissen  nicht,  wie  sie  beispielsweise  einen  Meinungsstreit  logisch  nachvollziehbar  dar- 
stdlen  und  formuliexen  sollen.  In  der  Lditpraxis  (vor  allem  in  den  die  Vorlesung  be- 

^  Subsiimüou  ist  die  Bezeicliuiuig  tiii'  eiueii  logischen,  meist  dieiglieddgen ScUuss,  dei  ans  eiiiei  Rechtsnoan, 
eiueui  Saclivt-ihiüi  (Fall)  und  eintn-  Rt*rlilslolge  (St  lihiss)  iH-stehl.  Mit  diesem  V'ertaluen  soll  testgestellt  wer- 
den, ob  dei  koukiete  Fall  dei  abstjakteu  Nouu,  also  dem  Gesetz,  eut&puclit.  (V'g^.  z.B.  Horn  2004) 
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gleitenden  Arbeitsgemeinschaften)  wird  zumeist  mit  Losungsskizzen  gearbeitet,  die  die 
grundlegende  Aigumentation  des  Falles  darstellen  und  ausschließlich  der  inhaltlichen  Ori- 
entierung dictun.  Diese  Ski//cn  beinhalten  der  Kürze  und  Cbcrsicht  wegen  in  der  Regel 
Stichworte,  Zeichen  und  Symbole  —  in  ihnen  fehlen  sozusagen  die  „VC'nrrer  d;t/\vischen". 

Diese  „W'oiTer  dazwischen"  sind  jedoch  gerade  jene  sprachlirhrn  Afittcl,  die  die  mrcrnafi- 
onalen  Saidieicmk  n  hi'iiorigt.  n,  um  selbst  t  in  C  lurüi  hrt  n  si  lut  ilu  n  /.n  koiuim,  und  die  Sie 
—  im  Gegensatz  zu  den  niurretspiiichlichen  Leiucni  -  bewoissr  lernen  müssen. 

3.  Das  fachsprachliche  Angebot  des  PunktUm-Pfojekts 

Das  gesetzte  Ziel  ist  die  internationalen  Jura-Studierenden  in  ihrem  Studieralltag  zu 
unterstützen,  damit  sie  möglichst  effektiv  und  erfolgreich  ihr  Studium  in  Deutschland 

absolvieren  können. 

Dieses  wird  zum  einen  umgesetzt  durch  die  Vermirrlung  von  Texrsorrenwisscn,  also 
der  Srrukmr  von  Gutachten,  C  jeset/cn,  Kommentaren,  l'achartikeln  erc,  und  ihrer  l'unk- 
tiun  un  )unstischen  Diskurs.  Hierdurch  wird  die  Weiterentwicklung  sowohl  der  rezep 
tiven  als  auch  produktixen  Fähigkeiten  unterstützt.  Letztere  beziehen  sich  insliesondere 
auf  das  Schreiben  von  Gutachten,  um  die  Studierenden  dabei  zu  unterstützen,  möglichst 
fiiih  im  Studium  erfolgreich  ihre  Leistungsnachweise  zu  erlangen.  Bei  der  Arbeit  mit 
juristischen  Te.xtsorten  sind  neben  den  Struktuien  insbesondere  die  Sprachhandlungen 
mit  den  dazugehörigen  Redemitteln  \  on  Bedeutung.  Außerdem  sollen  die  Studierenden 
mit  spezifischen  Lern-  und  SchreilHechniken  vertraut  gemacht  werden,  die  es  ihnen  bei- 
spielsweise leichter  machen,  die  Is-lausuren  unter  groI.Sem  Zeitdruek  zu  srhrt-iben. 

Der  praxisonentierte  Workshop  zur  Vorbereitung  auf  die  Is-lausureii  im  Grundstu- 
dium bietet  Übungen  an,  die  sich  auf  alle  beschriebenen  Aspekte  beziefaen.  Oiientieft 
an  der  Reihenfolge  der  Arbeitssclmtte,  wie  sie  typischerweise  in  einer  Klausur  erfolgen, 
werden  Übimg^  zur  Bearbeitung  des  Sachveihalts,  zum  Aufbau  des  Gutaditens  auf 
Text-,  Satz-  und  Wortebene  mit  den  Formulierungen  für  die  entsprechenden  Sprach- 
handlungen und  zur  Vorbereiuing  auf  die  Klausur  durchgefiihrt.  Dabei  wechseln  sieh 
rezeptive  Phasen  mit  pr(  »liuknven  ab,  um  zunächst  das  Bewusstsein  für  diese  Struknuvn 
zu  fordern  und  dann  in  einem  weiteren  Schritt  die  eigene  Anwendung  zu  ermöglichen. 
Im  Folgenden  werden  zwei  Autgaben  aus  dem  Workshop  zur  Verdeutlichung  aufge- 
führt (in  der  ersten  Au%abe  ist  die  jeweils  richtige  Lösung  maddert). 

Der  Obersatz 

Zwei  der  jeweils  drei  folgenden  ( ^bersätze  sind  falsch  formuliert.  Markieren  Sie  die  rich- 
tige sprachliche  Fassung  des  Obersatzes  und  iKgründen  Sie  Ihre  Entscheidung. 
L  A.  Durch  den  Sehiis>  auf  B  hat  sich  A  des  Totschlags  gemäß  §  212  I  StGB 
schuldig  gemaciif . 

B.  Durch  den  Schuss  auf  B  muss  sich  A  des  Totschlags  gemäß  §  212 1  StGB 
schuldig  gemacht  haben. 

C.  Durch  den  Schuss  auf  B  könnte  sich  A  des  Totschlags  g^äß  §  212 1  StGB 
schuldig  gemacht  haben. 
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2.  A.  A  könnte  sich  wegen  &hr)ässigei  Köipecvetletzung  strafbar  gemacht  haben,  in- 
dem er  den  B  schlug. 

&  A  könnte  sich  gemäß  §  229 1  StGB  schuldig  gemacht  haben,  indem  ec  den  B 

schlug. 

C.  .\  könnfe  sich  wegen  t'ihrlassigcr  Körpen'crletzunggpmäß  §  229  I  StGB 
srr;iH);ir  gt'machr  h.ibi  n.  iiuleni  er  den  H  sehlug. 

3.  A.  Iv  konnte  sich  des  iotscliLigs  geni<iC  v  212  i  StLjB  schuldig  geni:iehr  haben. 

B.  K  könnte  sich  wegen  des  Totschlags  gemäß  §  212 1  StGB  schuldig  gemacht 
haben. 

C.  K  könnte  sich  wegen  dem  Totschlag  gemäß  §  212 1  StGB  strafoar  gemacht 
haben. 

4.  A.  P  kann  sich  wegen  ^üiilässiger  Tötung  mit  §  222 1  StGB  strafbar  gemacht 

haben. 

B.  V  kann  sich  wegen  fahrlässiger  Tötung  nach  §  222  1  StGB  strafbar  gemacht 
haben. 

C.  P  kann  sich  wegen  &hrlassiger  Tötung  durch  §  222 1  StGB  sttafoar  gemacht 
haben. 

(...) 

AhK  1:  Arlicii-hlali  /um  (  )hLrs.ilz 

In  lier  toigt  ndi  n  Autgabe  bekommen  ilie  \\  orkshopreilnehmeimnen  und  -teilnehnier  ,iu- 
thentische  iexte  ;icur  \erfugung  gestellt  (austormulierte  Gutachten  aus  den  X  orlesungen 
und  der  litetatur),  in  denen  sie  weitere  Formulierungen  för  die  vorgegebenen  Sprach- 
handlungen finden  sollen.  Hier  entsteht  eine  Liste  mit  Formulierungsalternativen,  die  für 
sie  in  2weiedei  Hinsicht  hilfioeich  ist  Zorn  einen  edialten  sie  Formulierungsmö^chl^iten 
für  die  eigene  Tcxtproduktion.  Zum  anderen  edeichtert  ihnen  die  Kenntnis  mö^ichst 
vieler  Redemittel  das  Textverstehen  beim  Lesen  von  Gutachten,  Aufsätzen  usw. 

Typische  Formulierungen  in  Gutachten 

Definieren 
Täterist,  »«r... 

Formulieren  einer  Hypothese 

Vraglicb  isl,  ob... 

Argumentieren 
Gf^...sfmcbtt  dass... 

Schlussfolgem 

••• 


Abb.  2:  Aibeitsblatt  zu  den  Spradihandlungen 
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Um  die  Studietenden  umfassender  in  ihiem  Studium  2u  unterstützen,  wird  neben  dem 
Workshop  ein  Semtiarim  Umfimg  von  2  Semesterwochenstunden  angeboten.  Hier  wer- 
den die  Jura-Studierenden  in  ihrem  WortMli  iiIi  unterstützt,  indem  ilincn  Tech- 
niken '/-wr  selbsrsrändigen  F.rweiferung  ihres  iMchwortscharzes  und  des  Worrscharzes 
der  Mltagliclien  W'issensch.ifrssprache  (vgl.  F.hlich  1995  und  19Q9)  \  crmitieli  werden. 
Zudem  werden  die  w  ciu  ii  n  "IVxtscirren  tles  Studiums  (Kommentare,  üeset^iiestexte 
usw.)  und  grainmuti.sche  Aspekte  ljeh;uidelt. 

Das  Textsortenwissen  wird  mit  Kenntnissen  über  die  wissenschaftlichen  Konventi- 
onen an  einer  deutschen  Universität  angereichert;  vor  allem  in  Bezug  auf  das  Schreiben 
von  juristischen  Haus-  imd  Seminacarbeiten,  da  internationale  Studierende  oftmals  die 
Anfeirderungcn  einer  solchen  Adxit  nicht  kennen 

Dies  herriffr  insbesondere  die  I.T..M.-SrudK  i\nden,  die  in  der  Regel  nach  einer  ein- 
jahngcn  Srudienzeit  ihre  Magisrerarl^eit  in  dcurschi  r  Sprache  \'ertassen  müssen.  l  iier 
bietet  das  Element  der  Ei/i:;vlberiiiu/i^  eme  sinnvuUe  Untecstütiicung  (die  natürlich  auch 
von  den  anderen  Jura-Studieienden  in  Anspruch  genommen  wkd).  Ob  Fragen  zur  Zeit- 
planung des  Schteibvorhabens,  zur  sprachlichen  Darstellung  der  Aigumentation  oder 
eine  Probekorrektur  mit  Vorschläge  zur  sprachlich-stiltstiscfaen  Überarfoeitufig  -  in 
der  Einzelberatting  kann  im  geschützten  Raum  auf  die  indi\  iduellen  Schwierigkeiten 
der  Studierenden  eingegangen  werden.  Cileichzeitig  liefern  die  Heramngsgesprache  der 
DaF-Lehrkraft  wiclifige  Anregungen  für  die  Weiterentw  icklung  des  Ciesamtangebots.  In 
den  Kinzelberatungen  der  LL.M. -Studierenden  wurde  beispielsweise  deutlich,  dass  sie 
neben  den  individuellen  &chsprachlichen  Schwierigkeiten  beim  Schreiben  der  Alagister- 
arbeit  mit  ähnlichen  Fragen  und  Problemen  kämpfen:  Welche  Anforderungen  soll  ich 
mit  dieser  Arbeit  erfüllen?.  Wie  baue  ich  die  Arbeit,  meine  Argumentation  auf?  usw. 

Aus  diesem  Grund  wurde  im  Sommersemester  2007  erstmals  eine  SJire/hj^nippt'  fitr 
Ll^M.  Studierende  luigeboten.  Im  zweiwöchigen  Rli\  thmus  trafen  sich  die  Studierenden, 
um  Vntworfen  auf  strukturelle,  sprachliche  und  schreibtechmsche  Fragen  zu  erhalten, 
sich  gegenseitig  Feedback  ,uif  eigene  Textteile  zu  geben,  I^rfahningen  beim  Schrei- 
ben auszutauschen  und  sich  so  gegenseitig  beun  \erfasseii  der  Aiagisterarbeit  zu  un- 
terstützen. Diese  „offenere**  Angel )otsform,  die  von  den  Studierenden  viel  Aktivität 
und  Engagement  verlangte,  wurde  positiv  au%enommen  und  soll  fester  Bestandteil  des 
Gesamtangebots  werden. 

4.  Kooperation  mit  der  Fakultät  für  Rechtswissenschaft 

Von  Anfang  an  gab  es  eine  konstruktive  und  enge  Zusammenarbeit  des  Punktl 'm-Pco- 
jekts  mit  der  Fakultät  für  Rechts  wissenschalt,  zum  einen  auf  der  inhaltücli- fachlichen 
als  auch  auf  pers'iiu  llcr  F.bent.'. 

Für  den  junstisciien  1  aclitrciiidspraciienuntLriiclu  gibt  es  kaum  geeignete  Mate- 
rialien —  die  wenigen  existierenden  beziehen  sich  in  erster  Linie  auf  die  klassischen 
grammatischen  Themen  in  einem  juristischen  Kontext  (vgl.  2.B.  CebuHa;  Rodenbeck 
2001;  Simon;  Funk-Baker  2006)  oder  umfassen  lediglich  eine  Auswahl  an  modifizierten 
juristischen  Texten  mit  (diskussions würdige)  Einsetzübungen  (vg^.  Sander  2004).  Eine 
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Ausnahme  bildet  das  Buch  von  Kühn  (1992),  dessen  Texte  zwar  mittleiweile  an  Ak- 
tualität eingebüßt  haben,  das  jedoch  wettvolle  Anregungen  fiir  die  Bearbeitung  von 

authentischem  Material  licfcrf. 

Für  die  Konzeprion  der  Workshops  bedeutete  dies,  dass  das  Material  eigcnsr  enr- 
wickclr  werden  musstc.  Dies  geschah  in  enger  fachlicher  Zusammenarbeit  mit  einem 
Mitarbeiter  tler  lukulrat.  Zutiem  stellen  tlie  Protrssou  n,  <.Ik'  die  C  irumilauenvcransral- 
tungen  un  Ciruiidsriidium  duiclihahren,  zahlreiche  Aiarcnalien  zur  \ertugung,  sodass 
die  Studiecenden  mit  authentischen  Texten  arbeiten  können. 

Eine  enge  Anbindung  an  die  Fakultät  geschieht  außerdem  durch  die  Gewinnung 
der  Fachdozenten  und  Leiterinnen  und  Leiter  der  Arbeitsgemeinschaften  als  Multipli- 
katoren, die  ihre  Studentinnen  und  Studenten  auf  das  Angebot  aufmerksam  machen, 
z.B.  durch  die  \V)rsrellung  des  Programms  in  .\(  i-l .eirer-lk  sprecluingen  der  Lehrstühle 
und  im  Lehrkorpi  rgL  sprach  der  Fakultät.  Durch  das  Angchut  der  1  ju/i  lbi-ranint:  er- 
£a.h£en  iiuiuer  nielir  l  achduzenteii  euie  ßndastung,  msbesondere  bei  der  Betreuung  von 
LL.M.-Stadiexenden  beim  Vetfitssen  ihret  Nbgistetacbeit.  Dkse  wachsende  Pcisenz  des 
PunktUm-Ang^bots  und  der  N'Ütaibeiterin  erfolgt  nicht  zuletzt  durch  ein  eigenes  Büro 
in  dem  Fakultätsgebäude  der  Rechtswissenschaft. 

Eingebettet  in  das  Bikultätseigenc  ,.Betreuungsangebot  für  ausländische  Studieren- 
de" wird  das  Fachsprachenangebot  durch  das  Vodesun^veczeichnis  und  einen  spezi- 
ellen Flyer  bekannt  gemacht  und  beworben. 

5.  Ausblick 

Das  Spradiangebot  fiit  die  internationalen  Studierenden  der  Kcchtswissenschaft  in 
Biele£dd  befindet  sich  zurzeit  in  einem  Vecanketungsprozess  in  der  FakuMt  sowohl 
bei  den  Studierenden  als  auch  bei  den  Lehrenden.  Die  positive  Akzeptanz  bestätigt  die 
inhaltüdie  und  strukturelle  Konzeption. 

Nach  wie  vor  ergeben  sich  im  Zuge  der  Durchführung  der  Wodtshops,  Seminare 
und  Beratungen  .Ansatzpunkte  für  Weiterentwicklungen.  Die  insgesamt  recht  kleine 
Zielgruppe  bietet  die  r.hance,  einzelne  Zielgruppcn  .inzusprechen,  beispielsweise  die 
LL.M -Studierenden  (siehe  Kapitel  3),  Promovierende  oder  auch  Langzeitstudiereiide. 
Auf  der  anderen  Seite  müssen  weiterhin  Ideen  entwickelt  werden,  wie  weitere  Teilneh- 
merinnen und  Teilnehmer  g^onnen  werden  können  -  die  Studiecenden  haben  in  der 
Regel  einen  prall  gefüllten  Stundenplan  und  konzentrieren  sich  in  Stresssituationen  eher 
auf  die  inhaltlichen  Veranstaltungen;  sie  empfinden  alles  Weitere  schnell  als  zu  große 
Belastung.  Denkbar  wäre  hier  langfristig  beispielsweise  die  Möglichkeit  einer  Anrech- 
nung der  Sprachveranstaltungen  auf  das  Stundendeputat. 
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Silke  Jahr  (Greifswald) 

Sprachhandlimgstypen  in  Fachtexten  und  deren 
Vermittlung  im  DaF-Unterricht 

Einleitung 

Der  moderne  Fremdsprachenunterricht  zeichnet  sich  durch  seine  kommunikative  Ori- 
entierung aus.  Dazu  gehört  auch  der  Umgang  mit  Fachtexten  bzw.  fiichsprachlichen 
Texten.  Pi  ^  ndcrs  im  ächspradilichen  Beteidi  müssen  nidit  nur  die  lexikalischen  und 

grammatischtn  Strukturen  \'ermitte1r  werden,  sondern  auch  die  pragmafische  Dimen- 
sion der  l'exfe.  W  issen  über  lexTsrnikruren  und  Sprachhandkuigswissen  sollri  (.icgen- 
staiid  des  Dal'-L'iitcrnclits  sein  (vgl.  Pudszuhn  1994).  Es  ist  ein  wesentliches  Ziel  des 
fcichsp rachlichen  Ftemdsprachenuntercichts,  die  Lerner  zu  befähigen,  kohärente  und 
der  Situation  angemessene  fechsprachliche  Texte  in  mündlicher  wie  schriftlicher  Form 
zu  produzieren.  Im  Sinne  dieser  kommunikativen  Kompetenz  ist  es  erforderlich,  nidit 
nur  einzelne  Sp  räch  h  an  diu  ngs  typen,  sondern  auch  die  Handlungsstruktur  \  on  Texten 
mit  ihren  jeweiligen  Teilhandlungen  im  DaF-Unterricht  zu  liehandeln.  In  der  Sprach- 
handlungsstmktiu"  kommt  die  kompositionale  Gestaltung  des  gc  s  imten  lextes  zum 
Ausdruck.  Die  Pewusstmachung  derartiger  Strukturerl  fordert  unter  anderem  das  \er- 
stehen  von  Texten,  insbesondere  wenn  es  sich  um  längere,  inhalthch  anspruchsvolle 
&chspcachliche  Texte  handelt  Gerade  Fachtexte  zeichnen  sich  durch  eine  starke  Ziek)- 
rientierung  aus  und  ausgewählte  Sprachhandlungstypen  werden  zur  Lösung  bestimmter 
kommunikativer  Aufgaben  eingesetzt.  Der  Lehrer  muss  vermitteln,  wie  der  Lerner 
wichtige  Sprachhandlim^n  vollziehen  kann  und  welche  sprachlichen  Mittel  er  dabei 
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einsetssen  muss.  Auch  sollte  der  Lehrer  vermitteln,  wie  Äußerungen  der  Kommunikati- 
onspattner  zu  intetptetiefea  sind  (vgl.  Poftmaim-Tselikas  2001: 248). 

1.  Sprachhandlungstypen  und  DaF-Unterricht 

Jede  sprachliche  Äußerung  wird  als  Handlung  eines  Sprechers  bzw.  Schreibers  au%e- 

fflssr.  Sprachhnndlungsrvpen  sind  Typen  kommunikaHven  TT;iiidelns,  denen  geistig- 
sprachliche  (  )pt  laru Micn  /iigriinde  hegen  fu.a.  Koch  2n(il  ).  Sie  dicm  n  der  L()sung  von 
Koniniuiiikationsautgabcn  zur  Realisierung  eines  1  landlungs/iels  innerhalb  einer  über- 
geordneten Tätigkeit,  die  die  Rahmensituation  darstellt.  Spcachhandlungen  stellen  zwar 
ein  Mittel  2ur  Zielrealisierung  dar,  sind  aber  nicht  das  Ziel  selbst.  Zu  berücksichtigen 
ist,  dass  der  Einsatz  von  Spcachhandlungs^en  nicht  willküdich  ist,  sondern  regelhaft 
erfolgt.  Sie  haben  sichin  jeweiligen  Tcactsortcn  als  H/i  i  '^  i  ir^muster  herausgebildet  und 
können  den  (  Charakter  \'nn  Normen  annehmen,  man  denke  beispielsweise  an  ßenchte, 
Protokolle,  (  uitachren,  Anleitungen  usw. 

Texte  sind  als  komplexe  Handlungen  aufzufassen,  die  sich  aus  reilhandlungen  auf- 
bauen. Für  den  DaF-Unterncht  ist  die  Frage  von  Interesse,  wie  Teilhandlungen  zu  kom- 
plexen Handlun^strukturen  vedcnüpft  sind  und  wekher  Zusammenhang  zwischen  der 
Handlungsstruktuf  und  den  sprachlichen  Strukturen  besteht.  Die  systematische  Bezie- 
hung von  Sprachhandlungstypen  und  ihist  Realisierung  durch  bestimmte  sprachliche 
Mittel  ist  gerade  fiir  den  Fremdsprachenunterricht  von  Bedeunmg.  Fvir  die  Wrnurrlung 
von  Sprachhandlungsr\'pen  stellt  es  eine  grol'es  Problem  dar,  dass  der  gleiche  Hand- 
lungst\'p  durch  verschiedene  Aul'crunuen,  die  sehr  unterschiedliche  sprachhche  Fle- 
mente  vcaveiiden,  \ollzogeii  werden  kann.  N'oii  Fareiikia  (1999)  ist  der  N'etsuch  unter- 
nommen wocden,  Spraclüiand]ungst)pen  speziell  fiic  den  Einsatz  im  DaF-Untencht 
zu  charakterisiecen.  Die  Arbeit  zeigt,  wie  begrenzt  die  Möglichkeiten  sind,  in  verallge- 
meinerter Art  jeweiligen  Sprachhandlungstypen  spcadiEche  Fofmen  zuzuordnen.  Lei- 
der beschränkt  sich  der  Autor  auf  kurze  dialogische  Texte  der  Alltagskommunilviti  )n. 

I  'mgekehrt  können  die  gleichen  sprachlichen  Mittel  fiiir  xerschiedene  Sprachhand- 
iungstvpen  verwendet  werden.  Dji  es  verschiedene  .Möglichkeiten  gibt,  1  landlungstvpen 
auszudrücken,  kann  man  den  l  remdsprachen-Lernern  nicht  ein  Iinentar  an  sprach- 
lichen Mitteln  an  die  Hand  geben,  mit  denen  sie  jeweilige  Sprachhandlungen  vollziehen 
können.  Eine  Ausnahme  bilden  die  Ritualia  in  Alltagssituationen,  z.B.  das  grC^en, 
DANKEN,  EINLADEN  etc.  Diese  sind  in  jedem  Lehiwerk  zu  finden  imd  mit  einer  Reihe  von 
Au%aben  wird  der  I  e :  :u  i  m  f  h  fordert  das  durch  kulturelle  Normen  geprägte  Verhal- 
ten einzuüben.  Anders  sieht  es  schon  aus,  wenn  es  um  komplexe  Sprachhandlungst\'pen 
geht,  wie  sie  im  fachlichen  Bereich  auftreten,  x.B.  das  nFF'iMrRFN,  Si:i  ii.i  s^r'i:  :.i.c;frv  und 
BFW  l:isi£n,  die  tiit  den  Erv^'erb  besonders  der  fachsprachlichen  Ivompetenz  von  Bedeu- 
tung sind. 

Als  nächstes  möchte  ich  darauf  eingehen,  welche  elementaren  Spiachhandlun^- 
typen  außer  denen,  die  in  der  dialogischen  AUta^interaktion  auftreten,  Gxt  einen 

Fremdsprachen-Lerner  wichtig  sind  und  daher  im  DaF-l Unterricht  behimdelt  werden 
sollten  (vgl.  Jahr  2005).  Es  gibt  verschiedene  Sprachhandlimgstypolog^en  mit  einem 
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um&ngteichen  Inventar  an  spezifischen  Sptachhandhingen,  die  jeweiligen  Kategocien 
zugeordnet  sind.  Am  Bekanntesten  ist  die  Typologie  von  John  Seade  (v^  Rolf  1999) 

mitdcMi  fiinf  Grundtypen  den  Asscrri\  ;i  (/.B.  festvitellen),  ICommissi\  ;i  (z.B.  ver.spre- 
CHEN),  Direktiva  (z.H.  fordern),  Deklarama  (z.H.  r.RNF.NNT.N)  und  Expressiva  (z.B. 
SICH  FREI  fn).  F.s  ist  aber  selbst  ftir  einen  ^^uftersprachler  mclit  immer  einfach,  die  Nu- 
aiiciening  dvr  einzelnen  Sprachhandlungen  ninerhali)  einer  Kategorie  zu  erfassen,  l^ür 
I  rcindsp rächen -Lcincr  ist  die  Differenzierung  natüchch  noch  schwieriger  vorzuneh- 
men, sofern  sie  nicht  übet  sehr  gute  Deutschkenntnisse  verfugen.  Daher  stellt  sich  die 
Frage,  welche  Sprachhandlungen  —  über  die  Ritualia  hinaus  —  vermittelt  werden  sollen, 
um  die  Kommunikations fahigkeit  der  Lernet  zu  vedjessecn.  Mein  Vorschlag  ist,  in  der 
Untetdchtspraxis  pragmatisch  vorzugehen  und  eine  Unterscheidung  der  ^rachhand- 
lungst\'pen  nurso  weit  vorzunehmen,  wie  sie  fiir  die  T-erner  ohne  \\'eireres  einsehbar  ist. 
Das  bedeutet,  sich  zunädist  auf  eme  begrenzte  Zahl  an  Handlangst) pen  zu  beschrän- 
ken. 

Für  eine  praktikable  Handhabe  im  DaF-Unterdcht  habe  ich  bereits  ein  Basis-In- 
ventar an  Sprachhandlungsrypen  vorgeschlagen,  die  zur  Beschreibung  der  Handlungs- 
stmktur  von  Texten  eine  zentrale  Rolle  einnehmen  Qahr  2005:  217).  Zu  diesem  Basis- 
Inventar  gehören: 

As<ertilcr.  FESTSTELLEN,  BEHAUPTEN,  N'ERMrTEN,  BEZWEIFELN,  EINEN  EINWAND  NL\CHEN, 
W  IDF.RSPRFrHFN,  BFCRUNDEK,  7,1  STINLMEN,  \'ERALLGEMEINERN,  BEFÜRCHTEN,  EINE  AB- 
SICHT BEICUNDEN,  SCIIIJJSSFOLGERN, 

Ktimmhsiva.  \'iiRSPRi£CHHN,  hinversi.vnden  sein, 
Direküm.  empfehlen,  auffordern,  warnen,  verbieten. 

Die  Aufzalilung  bedeutet  nicht,  dass  m  Abhängigkeit  vom  konkreten  Textbeisptel  nicht 
auch  weitere  Sprachhandlungst)'pen  wichtig  sein  können.  Das  Basis-Inventar  kann  bei 
Bedarf  erweitert  oder  spezifiziert  und  fiir  bestimmte  Textsorten  etwas  anders  angesetzt 

werden.  Die  Auflistunu  w  ucdc  unter  dem  Aspekt  \  orgenommcn,  dass  eine  Abgrenzung 
der  Tj?pen  untereinander  gut  möglich  und  für  den  Fremdsprachen-Lerner  auch  ohne 
langwierige  iirklamngen  leicht  nach\'ollziehbar  ist.  Das  bedeutet  allerdings,  dass  die 
Sprachhandlungstvpeii  solch  eines  ftir  I  luernclus/wecke  autgestellteii  Basis  iiueiUars 
dann  oft  globale  lypcn  darstellen,  in  denen  die  feineren  L'ntcrschicde  mehrerer  ahn- 
licher Typen  eingeebnet  sind- 

Im  fachsprachlichen  DaF-Unterdcht  sollten  aber  noch  gezielt  andere  Handlungs- 
typen vermittelt  werden,  solche  mit  denen  die  fachliche  Konmiunikation  vollzogt 
wird.  Sprachhandluflg^typeii  im  fadispradiUdien  Bereich  sind  vor  allem: 

DaRLF.GF.N,  .ARGlTNfF.NTIF.RF.N,  VfRAI.I.GFMFINFRN,  SoHLUSSFOLGERN,  BEWEISEN,  BE- 
GRÜNDEN, HxpuziEREN,  Definieren  und  K.l.^ssifizieren. 

In  Abhängigkeit  vom  Einzeltext  und  von  der  Textsorte  können  ebenfalls  noch  wei- 
tere Sprachhandlungsrypen  auftreten.  Entscheidend  ist  wieder,  dass  der  bremdspra- 
chen-I.erner  die  xerschiedenen  Typen  in  ihrer  Bedeutung  richtig  erfasst  und  in  der  Lage 
ist,  sie  bei  der  Sprachproduktion  ad^i^uat  einzusetzen.  Darüber  hinaus  soll  der  Lerner 
edcennen,  dass  fadisprachliche  Texte  über  eine  spezifische  Sprachhandlungsstruktur 
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verfugen,  die  nicht  beliebig  ist  Zum  Beispiel  gehen  dem  beweisen  bestimmte  andete 
Handlungstypen  votaus. 

2.  Ubungsfornien  zur  Vermittlung  von  Spmchhandlungstypen 
im  fachsprachlichen  DaF-Unterricht 

Für  du.-  l  nrci  iic!itsafl"»eit  werden  schnfrlu  lu-  lexre  eingeserxr,  die  den  Ausgangspunkt 
tut"  t'ntspivchcndc  mundliche  wie  schntrlicht'  Rtpiodukrionsuhungen  bilden.  Wie  der 
Lehrer  die  Sprachhandlungssttuktur  mit  ihren  leilhandlungen  verdeutlichen  kann,  soll 
an  emem  Beispiel  \  otgestellt  werden.  Der  Text  ist  einem  Biologielehibuch  entnommen 
und  behandelt  den  Wasserhaushalt  von  Pflanzen  (Deutsch  komplex-Biologie,  Verlag 
Enzyklopädie) 

Wasserhaushalt  der  Pflanzen 

Das  \X  I  ilit  ni  lu  i  ik  n  Pflanzen  als  I.ösungsmiilcl,  z.B.  für  die  aufgenommenen 
Sal/c.  \llc  chemischen  Reaktionen  der  pflanzlichen  Zellen  finden  in  wässrigen  Lö- 
sungen statt,  (darlegen) 

deshalb  ist  das  Wasser  fUr  den  gesamten  Stofiwechsel  notwendig.  (.<chijusspolgern) 
Trockene  Samen  nihen,  und  erst,  wenn  sie  Wasser  aufgenommen  hal>cn,  können  sie 

aktoX' weixlen  und  krimcn.  Wasser  dient  -.mch  /um  Quellen.  F.s  dnnpt  in  die  qiiellungsta- 
higen  Stufte  der  2Lelle  ein  und  drückt  sie  auscin;uider,  so  dass  die  Stoftuechselvorgänge 
in  stidfier  gequollenen  Zellen  besser  als  in  weniger  gequollenen  Zellen  vor  sich  gehen 
können,  (expuzieren) 

Das  Wasser  dient  auch  als  Baustoff.  Blätter  und  Früchte  enthalten  bis  zu  9.S"  -  Was- 
ser, Holz  etwa  0  und  Samen  etwa  15%.  In  jungen  Ptlanzenteüen  hilft  das  W  asser 
durch  seinen  Druck  an  die  Innenflächen  der  Zellwände  bei  der  Festigung  Die  Zellen 
der  Pflanzen  müssen  mit  Wasser  gesätt^  sein,  tun  ihre  Funktion  normal  ausüben  zu 
können.  Die  Zellen  der  im  Wasser  lebenden  Pflanzen  sind  stets  mit  Wasser  gesättigt 

(D.\RLnc.;EN) 

Aber  den  Landptliuizcu  wiixl  dundl  Verduustiuig  siiuidig  Wasser  cul;icugcn,  das  sie 
durch  Wasseraufiiahme  ersetzen  müssen,  (einwenden) 

Landpflanzen  besitzen  folglich;  ein  gut  entwickeltes  System  filr  die  Aufhalime  von  Was- 
ser, ein  gut  cntw  ickelies  Svsteni  für  die  Leitung  von  Wasser,  ein  gut  entwickeltes  System 
zum  Schutz  gegen      starke  \erduuslung.  (schlussfoIjGERN) 

Der  Wasserhaushalt  der  Pflanzen  wird  vor  allem  durch  den  Wasserverhist  atis  den 

Laub!  1  iiu  1  ti  In^nHusst.  Die  der  Pflanze  entzogene  Wassermenge  ist  vm  iler  rela- 
tiven t  eiichtigkeit,  der  Temperatur  und  der  Bewegung  der  Luit  abhimgig,  D.is  Svstem 
zum  Schutz  gegen  zu  starke  Verdunstung  spielt  eme  wesenlhche  Rolle  beim  Senken  der 
Menge  des  verdunstenden  Wassers,  (darlegen) 

Wird  der  Pflanze  mehr  Wasser  entzogen,  als  sie  aufnehmen  kann,  so  welkt  sie,  und  bei 
längerer  Dauer  dieses  Zustandes  stirbt  sie  ab.  (beweisen) 

Für  rntctrichtszwecke  wird  aus  Gründen  der  Praktikabilität  und  Übersichtlichkeit  nur 

der  dominante  Sprachhandlungsrv  p  jeweils  gröl5eren  Texteinheiten  zugeordnet.  Nach- 
dem der  Inhalt  des  Textes  im  l  "nterricht  erarbeitet  wurde,  werden  l  bungen  zur  l^pro- 
duktion  des  Textes  und  der  Bewusstmaehung  der  Sprachhandlungsstruktur  des  Textes 
angeschlossen.  Unter  didaktischem  Aspekt  konnte  man  den  Text  m  dialogischer  Form 
wiedeigeben  lassen.  Die  Grundlage  der  Texteeproduktion  bildet  ein  Lückentext. 
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Bi/fr  eriUärt  mir  den  Wasstrbatiriaif  der  Pfltm:(ml  (DARLEGEN) 

Wasser ...  bei  Pflanzen  ...  Lösungsmittel  für  Salze 

alle  chemischen  Reaktionen ...  Pflanzenzellen ...  wässrige  Lösung 

Welcfje  Schlussfd^pmtig  ist  daraus  sgitfiehen  <f  (    iii.i  -  i  <  ii..  ;i  rn) 
deshalb:  Wasser ...  gesamten  Stofiwechsel ...  notwendig 

Kannst  du  mir  das  Häber  erlä/rimt?  (exfuzieren) 

Trockein-  S;imen  ...  erst  keimen  ...  nacli  \\';issi-r;uifii;ihnie 

Daliei:  Luidiingen  \  on  W  asser  ...  Zellen  quellen,  Folge:  Zelle  ...  ausemaiiüei  gedruckt ...  bessere 
Stnf(\vccliselvor!>ange 

H'e~//  dient  (ins  Wasser  Mjü'nit/uf  (D.iRLECfEN) 

Wasser:  Baustoff  ...  Festigung,  Blätter  und  Früchte  ...  95%,  Holz  50?/o,  Samen  15% 
Zellen  der  Pflanzen ...  stets  Sättigung  mit  Wasser;  fiir  Pflanzen  im  Wasser ...  kein  Problem 

Utid  IVOS  ist  mit  den  Laadj^laa^H?  (einxvenden) 

Aber  Landpflanzen:  Wasserentzug  durch  Verdunstung ...  daher  gute  Wasseeaufiiahme 
Was  mässtn  uirdtsba^  sthbts^^ernl  (schlusspolgern) 

Landpflanzen  b»;*itg«>n  fniglyli;  gut  entwidceltes  System  ...  Aufiiahme  und  Leitung  von  Wasser 
und ...  Schutz  geg^n ...  starke  Verdunstung 

Wo^b  mm/  dir  Wassaiaiisbalt  bieiMflusst?  (darisgbn) 

Beeinflussung ...  \\"asscr\  crlust  aus  Blättern  (abhängig  von  Luftfeucht^^t, Temperatur, Luftbe- 
wegimg), dalier  wichtig;  Schutz  gegen  stadie  Verdunstung 

Wie  müst  du  das  beuwmü 

Wird  Entziur  vnn  Wasser  ...  großer  als  Aulnahme  ...  50  welken,  sji  iter  .\l)stel^)en 

In  diesem  spe/icllcn  Text  trcren  nur  wenigf  rvpischc  sprachliche  Mirtel  zur  Realisie- 
rung der  Sprachh.mdlungshpen  auf.  Dennoch  sollte  man  mehr  versäumen,  aut  solche 
Elemente  hmzuweisen.  Bei  dieser  Art  von  Textarbeit  werden  den  Lernern  spezifische 
Mitteflimgisstcuktufen  verdeutlicht,  denn  der  Text  tun&sst  eine  Anotdnut^  von  Teil- 
handlungen, die  dem  Text  folgende  Struktur  vedeiht: 

DARLEGEN,  SCHUJSSFOLGERN,  EXPUZIEREN 
DARLEGEN,  EINWENDEN,  SCHUUSSFOLGERN 
DARLEGEN,  BEWEISEN 

Das  DARLEGEN  eines  Sachvedialtes  kann  als  Ausgangspunkt  angesehen  werden,  dem  das 

SCHLÜSSFOLGERN  oder  BEWEISEN  folgt.  Im  ecsten  Fall  schließt  sich  noch  das  explizieren 
an.  Tm  /'weiten  Pall  gibt  es  zuvor  nocli  einen  F.inwuiul.  Huhlm;uin  (1086:  185ff.)  ver- 
weist hinsichtlich  des  tachsprachlichen  1  nti.rnchts  aut  ilu'  l'.rtahtung,  dass  der  Lerner 
oh  Iii  ich  nicht  über  ausreichende  l  ahigkeiten  /um  analvtischen  und  aljstrakten  Denken 
vxrfugr  und  die  eiii/celnen  Darstellungsebenen  sowie  wissenschaftlichen  Operationen 
nicht  genügend  auseinander  hält.  Der  Fcemdspfachen-Lecnef  denke  da,  wo  im  Fach 
sehr  genau  gedacht  werde,  nicht  genau  g^nug  denke  assoziativ  und  additiv,  statt  hie- 
mchisierend  und  selektierend  -  Mit  der  VerdeutJichimg  der  Sprachhandlungsstruktur 
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von  Fachtexten  werden  neben  der  Verbesserung  der  konununikativen  und  sprachlichen 
Kompetenz  auch  Schliche  Denkstniktucen  entwickelt. 

Bei  der  Textacbeit  im  DaF-Unterndit  setzen  Übungen  an  der  spraclilichcn  Aus- 
drucksst  irc  eines  Textes  immer  voraus,  dass  er  zuvor  erstanden  worden  ist.  \'erstehen 
bedeutet,  d;is  Wesentliche  des  Inhalts  /u  erfassen  und  die  Informationseinheiten  sachln- 
gisch  rurling  /u  \  i  iknup tfii.  l^aher  isr  t  s  sinm*  )11,  bevor  auf  SpnurhhanLllungstvpi  n  und 
sprachhchc  i'ornicu  cuigcgaagcu  wird,  die  liitormationsstrukrur  des  iextcb  mit  ihren 
jeweili^n  Informationseinheiten  zu  präsentiecen.  &ne  Möglichkeit  der  Repräsentati- 
on des  Textinhalts  besteht  in  der  graphischen  Veranschaulichung  der  I&mgpdanken 
in  Form  eines  Schemas  (vgl.  Jüngst  1992,  Mandl;  Fischer  2000).  Durch  eine  derartige 
Repräsentation  der  Informationseinheiten  wird  das  \  erstellen  gefördert  und  es  werden 
Strategien  der  Textrezeption  entwickelt.  Diese  Darstellungsform  ist  in  Jahr  (1996)  aus- 
fiihrlich  diskutiert  worden. 

Bei  cuicr  grapiuschcn  Tcxtrepräsentation  besteht  die  Möglichkeit,  das  Tafelbild 
duich  die  dazu  gehörenden  Spiachhandlungst)'pen  zu  erweitern,  denn  Infoimationen 
werden  mittels  bestimmter  Sprachhandlungen  zum  Ausdruck  gebracht  und  umgekehrt 
sind  Sprachhandlungen  an  Informationseinheiten  gebunden.  Wie  man  die  Infoianati- 
onsstruktur  sowie  die  Spcachhandli  i n  ri  uktur  mit  ihren  Teilhandlungcn  verdeutlichen 
kann,  soll  an  einem  Beispiel  vorgestellt  werden.  P's  handelt  sich  um  den  fachbezogenen 
Text:  „Brot  kann  kurzsichtig  machen"  (Ostseezeitung,  27.2.  2003). 

Brot  kann  kurzsichtig  machen 

Nicht  nur  Rucher  und  strahlende  Büdsdurme,  Huch  unsere  Emalirung  fördert  Kucz- 
sichtigkeit,  warnen  amerikanische  Forschei:  Der  dramatische  Anstieg  von  Sehstörungen 
in  den  vergangenen  200  Jahren  in  Europa  sei  vor  allem  auf  den  erhöhten  Konsum 

stiirkcreichcr  T.ehrnsmittrl  wie  Brot  zunick/ufuhren,  vermuten  der  Evolutionshiologe 
Loren  Cordaui  und  die  Ernaluuugsforsclienu  Jeuuie  Brand  Alliier. (D.-yu^GEN  ab  Ver- 
mutung) 

Die  großen  Mengen  Städce,  die  in  Weizenpxodukten  auch  schneller  verdaut  werden,  lö- 
sen in  der  Bauchspeicheldrüse  Insulinschübe  aus.  erläutert  Brand  Miller  von  der  Staats- 

uiiiversitiir  rolonulo.  Diese  konnten  die  F,nl\\ ickliini:  des  Auifes  stören,  was  zu  lange 
Augiipicl,  ciac  L  rbiitlie  liir  Rur/iMcliU^kcU,  /.ur  i  oigc  liabcu  koaalc.  (begründen  als 
Vermutung) 

Für  ihre  ^'ermutung  füliren  die  Forscher  mehrere  hidizien  iui.  So  winden  rbergewich- 
tige  und  Di;ihetiker,  die  einen  überhöhten  Insulmspiegel  haben,  clu  r  kur/su  hiK^  als 
Stliliudvc.  Auch  bei  den  Eskunos  sei  mit  Übeniiihinc  der  wcsthchca  ]j.rualiruagÄWcise 
die  Kurzsichtigkcit  sprunghaft  auf  teilweise  50  Prozent  angewachsen,  (beweisen) 

Der  Text,  der  der  Textsorte  Mitteilung  angehört,  wird  gemeinsam  mit  deii  Lernern  er- 
arbeitet und  an  der  Tafel  folgendes  Schema  entwickelt 
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DARLEGEN 


Schema  der  Infbrmationsstruktur  und  Handlungsstruklur 

Mitfeilufig 


Kurysichtigkeit 


Ursache 


städcehalUgc  Lebensmittel 
(u.a.  BioQ 


FEST?THI.1.F.N 

^        seil  2üUjalircu 

hoher  ^»tfconsum 


SEGRÜNDrai 


BEWEISEN 


Insulinschubc 


wer 


zu  lange  Augäpicl 


Kuizskhtigkeit    -  Übei^ewichtige,  Diabetiker  (lioher  Insulinspiegel) 
-  Eskimos  (seit  westUchet  Emähiung) 


Abb.  1:  Infotnuitions-  und  Handhingsstruktui 

In  dem  Schema  ist  einecseits  die  Infbtmationsstruktut  mit  ihcen  zentcalen  Einheiten 
und  den  sie  vctknüpfenden  logisch-semantische ii  Rclarioncn  daigcstcllt  und  andecef- 
seits  ist  der  Tnformarionsstniktur  eine  entsprechende  Sprachhandlungssfruktur  zuge- 
ordner. Der  Lcrner  kann  erkennen,  dass  Spi:ichhandlungsr\'pen  an  bestimmte  Intor- 
matn  »nscmheiteii  geknüpft  sind  und  un  Text  folgende  globale  Sprachhaiidlungsstruktut 
vorliegt: 

DiWLEGEN,  (peststellen) 

begrOnden 

BEWEtSEN 

Insgesamt  erfolgt  die  Mitteilung  in  Form  einet  Vermutung  Aus  dem  Basis-Inventat 
an  Sptachhandlungstypen  wurden  darlegen,  begründen  und  beweisen  verwendet. 

FESTSTELLEN  nimmt  eine  untergeordnete  Position  innerhalb  des  n  ri  ;fvs  ein.  Für 
die  Zwecke  des  I  nternchts  ist  der  Ixernaussage  in  ledem  Abschmrr  eui  dominanter 
Sprachhandlungstvp  zugeordnet.  Der  Lehrer  sollte  wiederum  darauf  achten,  dass  nur 
die  domuianten  Typen  herausgearbeitet  werden,  dainit  die  Struktur  noch  übersichtlich 
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bleibt  und  die  Lernet  sich  nicht  überfotdett  fühlen,  auch  wenn  damit  ein  Yedust  in  det 
Kotcektheit  der  Textanalyse  einhetgeht. 

Die  Wortgruppen  des  Schemas  sind  unrcr  dem  Gesichtspunkt  angegeben,  den 
Fiemdsprachen-Lecnern  Hüten  zur  Wiedergahe  des  Textes  zu  liefern.  Sie  sind  je  nach 
T,ernergnippe  reduzierhar  oder  erweirerbar.  Die  T.crner  werden  zunächst  aufgefordert, 
anhand  des  rafeÜMldes  Lira  Inhalt  (Intormationssrruknu)  wieder/uuehen.  Anschhe- 
Ijcud  maclit  der  Lehrer  die  Sprachhiuidlungstypeu  und  die  Spiachliandlungsstruktiir 
des  Textes  bewusst  und  ähnlich  dem  vof hergehenden  Beispiel  kann  die  Teictwiederg  i 
be  in  dialogischer  Form  erfolgen.  Auf  der  Grundlage  des  Textes  können  sich  weitete 
Übungen  anschließen.  Beispielsweise  wird  der  Satz  an  die  Tafel  geschrieben: 

Der  Verehr  voh  stärkdiedSffn  Nahrtn^smttebi  fiibrt  Kursgidi^keii. 

Die  Lernet  werden  au%efotdett  den  Sat2  unmiwandeln  2.B.  in  den  Sptachhandlungs- 
typ  BEHAUPTEN  und  die  Aussage  begronden,  oder  sie  sollen  auffordern,  nicht  so  viel 
stärkehaltige  Lebensmittel  zu  essen  und  das  eben&lls  begründen.  Der  Lehrer  gibt  Im- 
pulse, indem  er  typische  sprachliche  Formen  der  Realisierung  wie  Partikel,  Modalad- 
vetbien,  Itestimnue  Wendungen  u.a.  zusätzlich  einbtingt  und  den  Letnet  auffordert, 
diese  Formen  xu  verwenden. 

Weiterhin  kann  man  den  Lernern  auch  den  Unterschied  zwisdien  feststellen  und 
BEHAUPTEN  vetdeutUchen;  beim  feststellen  besteht  ein  Sachverhalt,  z-K  dass  seit  200 
Jahren  viel  Brot  gegessen  wird,  beim  bepiauften  ist  der  Sprecher  ledig^ch  der  Meinung, 
dass  der  Sachverhalt  besteht  Eine  Untetscheidvuig  kann  auch  zum  vermuten  voi^e- 
nomnu  n  a \  :i.  d.h.  die  Forscher  wissen  noch  nicht,  ob  ein  übermäßiger  Vbtzehr 
stärkehaltiger  Lebensmittel  wirklich  die  I  'rsache  ftir  die  Kurzsichtigkeit  ist.  Damit  ergibt 
sich  bezuglich  des  Bestehens  eines  Saclnerhalts  folgende  \crstarkung:  nhrmi  ThN  -  BE- 
HAL  PTEN  -  FESTSTELLEN.  I  luisichtlich  des  obigcii  Sat/es  bietet  es  sich  an,  diese  Verstär- 
kung in  der  genannten  Reüienfolge  der  Sprachhandluiigen  formulieren  zu  lassen. 

In  weiteren  Übungen  könnte  das  sprachliche  Feld  eines  im  Text  auftretenden  Hand- 
lungstyps erad>eitet  und  die  Formulierung  im  Text  durch  andere  sprachliche  Varian- 
ten ausgedrückt  werden.  Außerdem  kann  der  jeweilige  Sprachhandlungstyp  durch  Tn- 
tensivierer  wie  z.B.  unbedingt,  dfttrhnvg,  miistänäig,  ■::;p  cilt'llos  verstärkt  oder  abgeschwächt 
werden.  Eine  andere  textgebundcnc  Übung  ist  die  Aufforderung  an  den  Lerner,  die 
Mtlleilung  in  da->  Aufstellen  einer  These  umzuwandeln.  Der  l  eluer  gibt  die  Teilhand- 
lungcn  \  or  und  weist  darauf  hin,  dass  für  L  bungs/wc  cke  mclu  die  Sprechakt-\  erben 
verwendet  werden  sollen.  Sokh  ein  Text  könnte  folgendermaßen  aussehen: 

Aufstellen  einer  These 

BEHAUPTEN:  Brot  macht  kurzsichtig,  es  ist  die  StadK  im  Brot,  die  zur  Kutzsichti^Eeit  fuhrt 
BEGKONden:  Kurzsichtigst  ist  auf  hohen  Bcotkonsum  zurflckzufiihrea.  Große  Mengen  Städie 

lösen  in  der  Baiitlispi  ichcldrüse  Insiilinschühe  aus,  welche  dii  Fntwicklung  des  Auges  stö- 
ren. Die  F  olge  sind  /u  l  inpe  \iip:;ipfel  :ils  I  "r-;:)rhe  \  on  Kurysii  hiigkeit. 
BEWTI.-^EN;  So  kann  man  iiiichweisen,  dass  Mcnsclu  ii  mit  hojiem  hisulinspiegel  kur/suhtig  sind. 
Dialjctiker  gehören  dazu.  Übergewichtige  eher  als  Scliliuike,  auch  Eskimos,  seit  sie  die  west- 
liche Emähiiing  übernommen  haben. 
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Die  sprachlichen  Mittel  tut  Realisietung  des  Spcachhandlungsnps  sind  untetsttichen 
matkiect  Je  nach  den  Fähigsten  der  Lemecgnippe  wecden  entweder  nur  die  Sprach- 
handlungstypcn  vorgegeben  oder  zur  Bcw  usstniaclmiig  kann  der  Lehret  auch  die  unter- 
strichenen Elemente  hinzu  setzen.  Der  \'orreil  Ix  i  dieser  Art  von  in5ungen  liegt  darin, 

dass  der  Fremdsprachen-T.erner  nur  nocli  die  I  Iandlungsr\'peii  und  die  sie  realisierenden 
sprachlichen  Formen  vor  Augen  hat,  su  ilass  div^v  sich  ihm  l)esser  einprägen.  13ie  )e- 
weihgeti  spriichhchen  Mittel  zur  Reahsierung  der  i  landlungstypen  sind  zwar  kuurextab- 
hangig,  dennoch  lassen  sich  t )  { usche,  häufig  gebrauchte  sprachliche  Mittel  angeben.  Die 
Umwandlung  in  eine  andere  Textsorte  zieht  meist  eine  andere  Handlun^struktur  nach 
sich  und  dient  damit  der  Verdeutlichung»  dass  Texte  durch  unterschiedliche  Teilhand- 
lungen aufgebaut  sind. 

Die  Bew'usstmachung  der  Sprachhandlungsstrukfur  faehsprachliclu  r  Texte  und  die 
spracliliche  Idealisierung  der  Spr ichhandlungsrvpen  hiltV  dem  Ftemdsprachen-Lerner 
eine  umfassendere  fachspracliliehe  Ivompeteiiz  zu  erlangen. 

3.  Zusammenfassung 

Für  eine  um&ssende  konununikative  Kompezenz  eines  Fremdsprachen-Lemets  ist  es 
erforderlich,  nicht  nur  die  Grammatik  und  Lexik  eines  Textes  zu  behandeln,  sondern 
auch  die  pragmatische  Dimension  des  Textes,  die  Informationsstruktur  und  Handlungs- 
struktuf,  zu  berücksichtigen.  Es  wird  ein  Unterrichtsmodeli  vorgeschlagen,  wie  lieide 
Aspekte  der  Texrsrruktiir  im  FSH  vermittelt  werden  können,  und  wie  sich  die  Hand- 
lungsstnikrur  cnu  s  Textes  aus  leilhanLilungen  authaut.  Das  hcikufc  r,  giingige  !sprach- 
handlungeii  und  deren  sprachliciie  Kealisierung  bewusst  zu  machen  und  einzuüben. 
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Karl-Hubert  Kiefer  (Berlin/Warschau) 

Fallstudieii  —  zur  Verknüpfung  allgemein-  und  fach- 
sprachlicher Elemente  im  Unterricht  Berufsdeutsch 
(Wirtschaft)  für  Lemer  ohne  betriebswirtschafUiche 

Vorkenntnisse 

1.  Ausgangsszenario 
Sdir  geehrter  Herr. . . , 

ich  bin  seit  einigen  Tagen  als  Lektoiin  in . . .  tätig  und  stehe  au%rund  des  Ausscheidens 
einet  einheimischen  Kollegin  übettaschend  vor  dem  Ptoblem,  Wif tsdiaftsdeutsch  £ut 
den  BA-Studiengang  Deutsch  in  der  Unternehmenssphäre  (im  Rahmen  sprachptak- 

tischer  lUmngen  innerhalb  des  StudicngHngs  Germanistik)  untemchten  zu  müssen. 
Herr  X  war  stj  freundlich,  mir  Ihre  MHihidrcssc  mitzuteilen. 

Alit  wäre  sehr  geholten,  wenn  Sie  mir  in  einigen  Punkten  unter  die  Arme  greifen 
könnten.  Hier  meine  Fragen: 

1 .  Welche  Standaidwerke  gehöten  zur  Grundausstattung  eines  Lektorates  mit  Sdiwer- 

punkr  Wirtschaftsdeutsch? 

2.  Welche  T.chrwerkc  Oat-  mit  Schwerpunkt  Wirtschaft  können  Sie  empfehlen? 

3.  Das  eiste  I  hema,  das  ich  für  eine  Gruppe  im  zweiten  Studienjahr  vorbereiten  soll, 
ist  „ütganisation  und  Planung".  Ich  habe  von  der  ausscheidenden  Kollegin,  die 
dieses  Fach  selbst  ohne  Votkenntnisse  vot  einigen  Jahren  konzipiett  ha^  ledig^h 
ein  paat  blass  kopierte  Unterrichtsmaterialien  bekommen.  Was  würden  Sie  mir  ra- 
ten, könnte  ich  mit  den  Studenten  zu  diesem  Thema  machen? 

Wenn  Sie  Zeit  finden  würden,  auf  die  ein  oder  Frage  zu  antworten,  würde  ich  mich 
fiieuen. 

Es  grüßt  Sie  herzlich 


248 


Karl-Hubcrl  Kiefer 


Dieses  Szenano  ist  weichend  authentisch  —  an  Deutschlehtkxäfb  ausländischer  Ger- 
manistik-Abteilungen wird  in  den  letzten  Jahren  verstärkt  der  Wunsch  herangetragen» 
„Wirtschaftsdeutsch''  zu  unterrichten.  Wie  können  wir  der  Kollegin  helfen?  Riditen 
wir  hierzu  unser  Augenmerk  zunächst  auf  die  dritte  Frage,  bei  der  es  sich  nur  auf  den 

ersten  Hlick  um  die  blnf'e  Bitte  nach  Anregungen  zur  Ausgestal tiuig  eines  betriebswirt- 
scliatrlicht'ii  I  hi  mas  haudclr  und  dcivn  i^t  antwortung  die  Suche  nadi  -Vntworten  auf 
die  ersten  beiden  1' tilgen  vereinfachen  dürfte. 

Die  dritte  Frage  des  Maüabsenders  schafft  im  Hinblick  auf  den  genannten  Lem- 
raum  zusätzlichen  FGärungsbedarfi  Wie  kann  ich  eine  Gruppe  von  Germanisten  für 
Wirtschaftsfragen  interessieren?  W;is  kann  ich  ihnen  inhaltlich  und  sprachlich  zum  The- 
ma Organisation  und  Planung  vermitteln,  so  dass  sie  das  GeRihl  haben,  daraus  Nutzen 
fiir  eine  eventuelle  spätere  berufliche  Tätigkeit  (in  einem  IJnternehmen,  in  einer  Insti- 
tution) mit  deutschsprachigem  Hinrergrund  /u  /icheu?  \\  le  kann  ich  einen  möghchst 
schonenden  Übergang  von  der  Allgemeui-  zur  i'achsprache  schaffen,  so  dass  die  Lernet 
aktiv  sind  und  offen  bleiben  für  den  Unterricht,  der  dieser  Einheit  folgt? 

Ein  Angebot  diese  Fragen  mögjlichst  praxisnah  zu  beantworten,  möchten  die  fol- 
genden Ausfuhrungen  bieten.  Zentraler  Ansat^unkt  wird  dabei  die  Fallstudienme- 
thode sein,  deren  Vorteile  insbesondere  für  den  Fachsprachenunterricht  in  jüngerer 
Zeit  wieder  verstärkt  in  den  lokus  der  Fremdsprachendidaktik  getreten  sind  (vgl.  u.a. 
Almagro  Rsteban;  Perex  Canado  2004:  157,  Kiefer  2004:  70,  Fischer  2007:  242).  Her- 
voigehoben  wird  hier  vor  allem  der  Aspekt  der  Fördetung  der  Lernmotivation  durch 
die  Mtgestaltung  \x>n  Problembearbeitungsprozessen,  die  Ökonomisierung  von  Lem- 
inhalten,  ihre  Ausrichtung  am  beruflichen  Bedarf  die  Lemerzentriertheit  und  Intensi- 
tät des  Lernprozesses,  die  viell^tig^  Mög^chkdten  zur  integrierten  Ansprache  aller 
Fierti^^tsbereiche  im  Rahmen  unterschiedlicher  Sozialfbrmen  -  um  nur  einige  der 
wichtigsten  Argumente  für  ein  Plädoyer  zum  verstärkten  Einsatz  von  FaUstudien  im 
Sprachenunterricht  zu  nennen. 

Der  Reitrim  moclite  anhand  ausgewählter  I'allsnuiien  -  zwei  \()n  insgesamt  vier  aus 
dem  i  liemenschwerpunkt  „Orgamsation  und  Planung",  die  uii  ILüunen  des  Lehrwerk- 
Projekts  „Von  Fall  zu  Fall**  des  Lehrstuhls  Rechnungswesen  an  der  FH  Kaiserslautern 
in  FCopperation  mit  dem  Sprachzentrum  der  Wacsaw  School  of  Economics  entwickelt 
und  didaktisiert  wurden  —  Anregungen  und  Hilfestellungen  geben,  wie  sich  mit  Hilfe 
der  Ivillstudien-Methüdc  allgemein-  und  fach  sprachliche  Elemente  fiir  eine  behutsame 
Auaalierung  an  betriebswirtschaftliche  Fragestellungen  verbinden  lassen. 

2.  Beispiele  aus  dem  Lehrwerksprojekt  „Von  FaU  2u  Fall^' 

2.1.  „Robin  Hood" 

Diese  F-allsnidie  —  eine  Adaption  der  gleichnamigen  englischsprachigen  l  allsnuHc  von 
Joseph  Lampeis  (New  Wirk  lUiiversitv)  —  liisst  sich  zum  Flinstieg  m  das  I  hemengebiet 
„Organisation  und  Planung"  einsetzen.  Sie  hat  „spielerischen  '  ( Miarakter,  was  jedoch 
nicht  über  ihre  enorme  Problemtiefe  hinwegtäuschen  darf  Ohne  weitere  Details  über 
die  Lerne  rgruppe  der  Kollegin  zu  kennen,  können  wir  mit  einiger  Wahrsdieinlichkeit 
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davon  ausg^en,  dass  det  Text,  dem  die  Legende  um  den  Fücspcechet  det  Armen  aus 
dem  Wald  von  Sherwood  zugninde  liegt»  an  Vonwissen  anknüpft  (der  Stoff  liegt  in 
viel£ichet  Übersetzung  und  unterschiedlichen  Textgattungen  vor,  wird  in  Theatern  in- 
szeniert, wurde  verfilmt)  und  für  Germanisten  verständlich  ist:  Er  ist  relativ  kurz  und 
umfasst  neben  einzelnen  Begriffen  aus  dem  Hereich  des  Militarxvesens  keine  nennens- 
werten FachbegnfK'.  \  or  allem  hndi  n  dir  lu  idtMi  Termini  „Organisation"  und  „Pla- 
nung" keinerlei  L^rwaluiung,  obwohl  sich  hicruni  ui  der  Lagebesclucibung  von  Robin 
Hoods  Kampftruppe  im  Grunde  alles  dreht  Dieses  Thema  auf  den  Piuikt  zu  brin- 
gen und  die  sich  aufdrängende  Frage  nach  der  Notwendigst  und  der  Ausgestaltung 
von  Organisationsstruktviren  bzw.  Planungsprozessen  in  sozialen  Institutionen  in  der 
Fremdsprache  zu  vertiefen  ist  das  übergeordnete  Lemziel  dieser  Lerneinheit.  Konkret 
geht  es  darum,  im  überschaubaren  xeirlichen  Rahmen  und  mit  relativ  geringem  \uf- 
wantl  e  ine  Siruationsanalvse  (Lagcbcurfeihing/lsr-/ustand,  Identifikation  allgmu  iner 
Probleinursachen,  Emtlussgrößcn  und  Zusammenhange,  Ausgieiizung  nicht  problem- 
relevanter  Bereidie)  dufdizufiihren  und  zu  klären,  in  wekrhem  Um&ag  und  in  welcher 
Form  organisatorische  Veränderungen  in  der  Bande  von  Robin  Hood  durchgeföhrt 
werden  sollen.  Auch  wenn  dem  Lemer  jederzeit  bewusst  ist,  dass  es  sich  hier  nicht  um 
ein  reales  Problem  handelt,  lösen  die  enge  Vnlchnung  der  Falls  tu  dienkulissc  an  die  Le- 
gende um  den  edlen  Rauber  und  das  sehr  plastisch  grzeichnere  Problem (l-»ündcl)  bishe- 
rigen l'nterrichtscrfahrungen  zufolge  licun  Lerner  den  gew  Linschten  Problemlosungs- 
reflex aus,  der  die  Rezeptionsbereitschaft  von  einschlägigem  Fach\-okal)ular  aus  dem 
Bereich  der  Organisation,  Planung  und  Führung  sowie  den  Transfer  auf  weiterfuhrende 
betriebswirtsdiaftliche  Fragestellungen  zum  Thema  nachhaltig  fördert.  Hier  nun  die 
Fallstudie,  die  die  Lehrkraft  in  Teams  (3-4  Personen)  wahlweise  \  ölHg  selbstständig  be- 
arbeiten lassen  oder  gegebenenfalls  mit  Hilfe  des  angefiigten  Übimgsmatedals  steuern 
bzw.  ergänzen  kann. 
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Erinnern  Sie  sich  an  die  (ieschichle  von  Robin  Ilood?  Fassen  Sie  kurz  /usummen, 
worum  es  in  der  Geschichte  geht  Erfühlen  Sie,  was  Sie  über  die  Figuren,  ihre  Rolle  und 
Beziehung  zueinander  wissen. 


Much,  der  Müller 


König  Richard 


Prinz  John 


Will  Scarlett 


Robin  Hood 


Linie  John 


Uder  Tuck 


Sherwood  Forest 


der  Sheriff 


Lady  Marian 


die  „Guten** 


die  „Bösen" 


Scarlock 


Lesen  Sic  in  Stillarbeit  folgende  Szene,  die  sich  eines  Spätsommerabends  in  Sherwood 
Forest  abspielt. 


Es  war  ein  anxlren^enJer  Tu^  für  Robin  HuoJ  ^^ewesen  und  er  saß  nun  nachdenklich  am 
Lagerfeuer.  Sein  Aufstand  gegen  den  Sheriff  von  Mollingham  ging  niilllem  eile  in  das 
zweite  Jahr  und  Rohin  nutzte  die  stillen  Minuten,  um  über 
einige  grundsälziiche  Dinge  nachzudenken... 
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,.Sün  Kampf  gegen  dm  Shaiff  w»  nnfrUBglicb 


^1 


ciktiun,  da»  k  dleim  wmii  «■richiM  koMie.  Er 
diher  WecgeMMea.  die  teinea  Sim  flir  Oefecbll 
tciHeo.  In  letzter  Zeil  fragte  er  atlerdingi  nicht  mehr  so 

g«nau  nach  den  GrUnden.  uenn  sich  jeniani)  dtiv;hli«Gen 
wollle.  staHdcMen  legte  er  mehr  Weil  uiif  die  Bercitsdi.ifl. 
sich  unterzuordnen.  Männer  mit  edlen  Zielen  sird  wlicn. 
und  Si.iike,  sn  vkar  Riihin  liher^eugl.  wji  m  ttsui  I  .iiis'  eine 
Frj^e  der  An/ahl  .m  liiindenmltgliedom  In  t-niten  Jahr 
hatte  Hobin  jus  dem  bunten  Hjulcii  luic  dis/ip!miene 
ünipp^;-  ^cl'trnil.  Jic  die  i'jiiidsLh.i::  iijiien  der.  ShL'.aH'  und 
«ii«  BereiLschalt,  als  (lesnl^ltKte  /u  lelwii  /u  eiiitiiit  Teain 


l)-x  Fi.tiiilf  .^.11  lit^'iM».  Hill.  Ii  siiLikuineit:  Rtihiii  w.ir  der 
/erlr.ilL-  Lnisihe.Jungslrat'er.  der  jlle  wesentlichen 
Hms^lieiJuiiii.ii  ^vlber  trjf,  Beslimmle  Aufeaben  delegierte 
er  ,n  e  in'-i  ^^-  v-t  I  (■ittriaiils.  w.ir  Will  SiMrlftl  tiir  ilie 
SfiifV-igc  und  leinJ.n.iIVLirjnn  /'jstjnJij!  I:r  tv"hi,,'htete 
den  Sherill  und  dcvsen  Leute  und  konnte  so  reehl/eitig  die 
Bande  warnen  Daruber  hinaui  sammelte  er  Inromialionen 
Uber  die  Reiseplüne  renher  Kautleuii?  nml  der 
SletKrcinlteibcr.  Rir  die  Disziplin  und  die  militanvehe 
Ausbildung  war  Linie  Jobn  verantwortlich.  Sein 
regelmaWges  Training  inii  Pfeil  und  Bogen  auchte  «ut  den 
Münnein  unsgezeichnetc  Schützen.  Die  Finanzen  lagen  in 
den  Händen  van  Scarlock.  Er  michie  Bcuil.  d.i.  mehi 
verwcftcl  werden  konnte  zu  Geld  und  zahlte  die  Anteile,  die 
j«deni  /uslaiiden.  aus.  Bir  schlechtere  Zeilen  h.itle  er 
regelmüfiig  Teik  der  Beute  zurikfcgielegl  und  versleckt.  Der 
lelzie  in  der  Reihe  der  Leulnants,  Much  der  Müller,  wer  mit 
der  VciMMguag  bernnt.  Eine  Antg/iDe,  die  ZMuduiMad 
■dnrieriger  ««de.  da  *kli  mmur  mehr  LeolB  der  Bande 


Dioes  Wactanm  idur  Truppe  effHMe  RaUn  eiatntiit 
mit  Stolz.  andetciseilB  beieitele  es  ihm  Surfe.  Die  enteil 
Mimesitnger  sangen  taiisil*  von  im  nnd  Minen  Talen,  lo 
dau  w»  ganz  England  neue  Relauan  kamen,  die  sidi 
MtthHeBen  wolliea.  Das  iuMt  eine  RelM  v«a  Folgea:  Aut 
dem  ursprüi^glidien  kkiaea  Cimp  war  e 
Heerlager  geworden,  zwiMiMn  de«  Obeiflilk 
tkh  die  Minner  mit  Spielen  die  ZeH.  die  Wacbiiinkeil  war 
einer  Sorglosigkeit  gew  ichen  und  die  Disziplin  war  immer 
schwerer  durchzu&aUten.  Hin  Grund  dafUr  -  das  war  Robin 
kbr  ■  war  die  T<M&adie.  das«  er  kaum  die  Hiilfle  »iner 
Milsireiier  persönlich  kanoie. 

Auch  die  natürlichen  Resourcen  des  Waldes  reichten  nicht 
mehr  aus.  um  alle  Manner  /u  ernähren.  Das  Wild  wurde 
bereits  kn.ipr  und  mehr  und  mehr  Lehensniiltel  mussten  «US 
dc.T  uml  L'L'cndcn  Dürfem  da/ucekault  »erden  Ute  eisernen 
rrLlJiL'M.MLii,  die  .Searluek  an^^ele^,!  halte.  niu.ssten 
.nti  hnu  Kti  m-iden.  ila  aiieh  die  Binn.ihmen  riiekllnilig 
'.idren.  Immei  mehr  Reisende,  \o!  allem  die  reichen, 
niaehlen  iiiittlei  neil-.'  einen  i'o  LVn  Boucn  um  Sheiwixid 
Forest  D.is  kosteie  die  K  in'.K-i;ie  ucl  7eil  und  war 
unhcviiieni,  .iber  immer  roih  -u-svr  i\  losgiT.iiihl  /u 
werden.  Ik-i  den  Ubcriallen  kam  /.^ar  •.eilen  leniand  zu 
Schaden,  ulvi  W.iiv-ii  i.nJ  (~iekl  '■uiriien  m.h  .Il'ii  Clesii/Iiisen 
eingezogen,  Rohin  h.iue  bereits  Uu\wt  d.iruhcr  nachgedacht 
ob  es  nieht  geschickter  wäre,  von  den  Reisenden  nur  eine 
teste  'TraiLsiliiehUlii '  /u  veflan>:en.  luistatt  den  retchen 
Kaulkulen  alle»  ;u  nehmen.  Fr  war  mit  dieser  Idee 
allerdings  bei  seinen  Leutnants  auf  wenig  Gegenliebe 
jliesiiiGeii,  denn  die  eriiuierten  ihn  an  den  ur&prUnj^licheit 
Wahlspruch:  'Nehmt  den  Reielten  uitd  gebt  den  Ainieiif". 
"Den  kleinen  Leuten*,  so  war  ihre  einslimniif  ■  Mi  inung. 
"können  wir  auch  keine  CebiUir  zisnulen,  denn  die  sind 
I  widnigfien  VciMMelcii  oad  wir  kaaMn  kanm  mit 


^^Mil  den  allen  Methoden  nnd  Regeln,  da»  war  Rabiin  klar, 
konnte  et  in  dar  Zaicnnlt  nicht  weiter  gehen.  Dir  Shaijff 
haue  tm  aeinca  «nlaB  Niedeilagen  gekot  od  seiiw 
Tnippen  venlirkt  und  beaacr  geoidnaL  Dm  Imian  Robin 

nnd  leine  Münner  bereits  bitter  ipttien  münten  und  Robin 

ahnte,  da-ts  es  nur  niK-h  eine  Frage  der  Zeit  >var.  bis  sich 
dus  Schicksal  gegen  sie  wenden  würde.  Für  die 
.'Vhrechnunt:  init  dem  ShcritT  bliri>  ihm  nur  noch  wenig 
Zeit  Robin  h.itie  heietis  an  ein  Attentut  auf  den  ShetifT 

gcd.icht.  dann  aber  diese  Idee  verunrlcii  Zum  einen 
wurde  der  SherilT  ausgezeichnet  von  seiner  Leibgarde 
^esehui/L  /iiiTi  .^nJeivn  h.ine  jin  ,\nsvi"K.i^^  /'.var  seine 
persoiiUelieii  R-iL,'ie^.'elij|il,.'  Im*-ili]ii-i,  .4ber  die  Siiuatioii 
fiirdie  öevolkcriiiii!  tikH  ee.mlen  Rohiiis  llollnung  w.ir 
vielmehr,  dass  eine  d.iCjriiJe  'Jaiuhe  in  der  Regmn  und 
die  truehlKKSen  HeiiiLiluiru't n  Sieueii  eiriyijlreiheti  /m 
Cntl.issung  des  SIutiIIs  liihicn  '.»iinleii  llijr  h.itle  Rohm. 
Hie  er  leui  eiiiec-Ieheii  niu>-ie.  uIm-Ii  k.ilkulieit.  Der 
.Slienlt  h.itle  senie  |io  iiiMi--.'ii  Ko-i:.d,ie  |--e^Liii.  kr  d.i/u 
genut/l.  Geld  und  persorellc  ^  tTsl.irkiins;  vi.n:  H-  I  des 
Pnnzen  John  zu  erhallen  und  seine  l'osilion  dadurch 
wesentlich  gcstürkt. 

Fnnt  John  wur  btMlvafi  und  charakierikchwdch  und  mi 
Volk  äußerst  unpofnilar.  Die  Bevölkening  vs  ollte 
King  Richard  wieder  auf  dem  Thron  sehen.  Richard  wa; 
id)er  auf  dem  Rückweg  von  einem  Kieu.vio'  m  Osiencieh 
inhanieit  worden  und  die  Österreicher  forderten  ein  hohes 
Lösegeld.  Das  wur  Prinz  John  sehr  recht,  denn  solange 
sein  Bruder  nicht  wieder  in  England  war  hatte  er  selbst 
alle  Macht.  Einige  Lonls  halten  aber  bereits  heimlich  mit 
einer  Sammlung  liir  das  l,ÖKgeld  (ür  King  Ricbird 
begonnen.  Dieser  konspirative  Kteis  hatte  auch  Robin  um 
eine  Spende  gebeten,  DafOr  werde  ihm  eine  ipMeie 
Amnealie  in  Aumictil  (eataUt  So  atalrtiv  wie  dieaea 
Angebot  zuB lebst  erschien,  ao  geOhrlidi  war  es  auch. 
Bisher  waren  die  Taten  von  Rotiün  und  seinen  Lauen  zu 
unbedeutend  flir  eine  künigUche  Strafverfolgung.  WMe 
aaine  TeibMhnie  an  der  Vetaehwilltung  bekannt  weiden  - 
und  die  Spinae  von  Prince  John  waaan  libanll  -  dam  wlm 
dm  Hodi  verrat  und  Robin  und  leidcn  Müaaera  wlie  die 
Verftdgnng  dunsh  königliche  Blhetiiippen 


Ihre  Aiifaabc: 

Analysieren  und  lösen  Sie  Robin 
Hoods  Probleme  In  Teamarbeit 
(3-5  Personen). 

Sie  haben  hierfür  45  Minuten 
Zeit 
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ÜBUNGEN 


■  Was  erflahirawk  Uber  die  SltuaUcmvoD  Robin  Hood  lud  seinen  Männera^ 

■  „Überfltegen**  Sie  noch  einmal  den  Text  und  ergKnzen  Sie  ansdilteßend 
stichwortartig  folgende  Tabelle:  Über  «ddie  Figumi  aus  der  ersten  Aufgabe  finden 
Sie  Im  Text  (iwine)  Informationen? 


Robtn 


wmutinn 


ist  Entscheidungslrlger. 


"   Wenn  diese  Figuren  Minister  in  einem  Regierung^ltabinett  wären  -  welche  Ämter 
wilrdcn  sie  belcleiden? 
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■   Wie  beorteOen  Sie  die  Situation  in  Sherwood  Forest?  Arbeiten  Sie  zu  zweit  und 
analyslereB  Sie  mit  Hilfe  der  folgenden  Lellfhigen  das  ProUem  von  Robin  Hood. 


K  fragen:  Was  ist 

innerhalb  der  Gnippc  nichi  in 
Ordnung,  welche  Schwierigkeiten 
kommen  \  on  .uiL'<cn  niil  imszuiuid 
w  ie  hiingen  die  einzelnen 
Probleme  nlleiiuiiuier  zuanmen? 


PROBLEMFELD  GRUPPE 

PROBLEMFELD  UMWELT 

...  und  fassen  Sie  nun  in  wenigen  Sätzen  die  einzelnen  Probieme  und  ilu*e  Ursachen 
zusammen: 


Problematisch  ist..  J ist,  dass 

Ein  weiteres  Problem  besteht  in  (D)/ darin,  dass... 


1 


Dies  ist  mit  X/ damit  verbunden,  dass,,.  \ 
Ursache  hieiflr  ist.,. 


■    Was  würde  Ihrer  Meinung  nach  passieren,  wenn  die  Probleme  nicht  gel6st 
würden?  Orcliien  Sie  jedem  Problem  der  heidi  ii  Prohlernfelder  je  eine 
mögliche  i-uluewirltung  tu.  Nehmen  Sie  hierzu  tulgende  Wendungen  zur 
Hflfe. 


S'>!!ir  cv  iiii  hi  geUngfit  ,/(rv  Pr<'bU-m(des/der)  zu  läse 
"  uriti-  cliii  Problem  [di-s/dvi  i  mein  gelöst,  dam.. 
{Falte l für  ilcii  Ftili,  Juw  /  j-esetzi den  Fall, 


Welchem  Bereidi  eines  Unternehmens  lassen  sich  die  Probieme  von  Robin  Hood 
Ihrer  Meinung  nach  zuordnen?  Klären  Sie  gemeinsam,  womit  sich  die  einzelnen 

Bereiche  beschärtigen. 


das  Rechnungswesen 


die  Organisation 


das  Personal  wesen 


derVotrid) 


das  Marlceting 


derEinicauf 
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Wdcfae  BeziehungMi  haben  die  einzelnen  Attfinibciitriger  0* — 


Kliiren  Sic  zunächst,  welche  der  Wendungen  im  Kästchen  das  Clleiche 
ausdrücken.  Beschreiben  Sie  dann  das  Verhältnis  der  F^ren  zueinander. 


jemandem  neben^eurdnet  sein        jemandem  untergeordnet  se 
tnterstehen        weistmgsbefitgt  gegenüber  jemandem  sein 

■iinlt'm  vt'Vf'u'ihcr  viyranlworlUch  si'in     entscheidun\^sbt'rei  hlii^l  ^evi'iii'iher  je 
v\L'i.sun^sj>ehiiiuicn  gegenüber  jemandem  sein     jemandem  unlersleill  sein 
sungsbejugnis.  -  katnpetenz  gege 


t  jemandem 


X 


© 


©Kl) 


■    Ob  eine  Bande,  eine  Institution  (z.B.  eine  Behörde)  oder  ein  Unternehmen  gut 
organisiert  sind,  das  liaun  man  mit  Hilfe  bestimmter  Kriterien  überprüfen. 

o  KUren  Sie,  WM  die  Kriterien,  die  unten  ansegelten  sind»  bedeoten: 

Einfluss  der  Führung  bedeutet,  dass  aUe  BandamutgÜeder  sich  an  die  Befelüe 

von  Robin  hallen. 

Mit  Belastung  der  Führung  ist  gemeint... 
o  ÜlierprOfen  Sie  nun,  wie  eflident  Robins  Banden-Orfanisation  arbeitet  und 


belegm  Sie  nnre  Entsdieldnng  am  Text 

groß 

gering 

-    Einfluss  der  Fnhmng 

□ 

□ 

-    Belastung  der  Führung 

□ 

□ 

-  Übersichtlichkeit 

□ 

□ 

-    Grad  an  Spezialisierung 

□ 

□ 

-    Schnelligkeit  der 

□ 

□ 

Inforniationswege 

□ 

□ 

-    Koordinations-  und  Zeitbedarf 

□ 

□ 

bd  innovativen  Eotscheidiingen 

■ 

■ 

DerEii^bissvoiiRol^iaggrn^wgil... 
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o   Welche  weiteren  KritoriM  der  Efflilciii  fkOcn  Hmcn  ein?  OberprOfen  Sie 
anschließend  selbst. 

o    Welche  Koiivi  (|iienzeii  ci  ^(.  l>c  ii  sich  Ihrer  Meinung  nach  ans  der  BcwcKtang  der 
Effizienz-Kriterien  für  Robin  Iluods  Bande? 

o    Beratschlagen  Sie  nun  in  Kleingruppen,  wie  die  Orginiis;if  ii »iis^f  nikf  iir  mim  Rohiii 
Iluods  Bande  elllzient  ge^taitel  werden  könnte.  Zeidiucn  Sie  auch  hier/u  eine  Grallk 
md  kUren  Sie  gemeinsam  die  Anf^ben  der  einzelnen  Bandenmitglieder  sowie  ihre 
Beziehungen  ziieinander. 


o   Der  Schweinebraten  ist  endlich  von  allen  Seiten  knusprig  und 
Robin  H(K»d  ISdt  Sie  ein,  mit  Oiin  zn  essen.  NatMrikh  aiOchte  er 


o  zn  wekrhem  Ergebnis  Sie  gekommen  sind, 

o  wie  die  Lösugin  die  l*raxis  uinzuNot/on  ist, 

o  iiiil  ni'lclicn  neuen  Pi ()l)lt'iiH'n  dabei  /.u  reclinenist 

o  und  vor  allein  wie  sie  gelöst  werden  müssen. 


wi« 


Mii-.ore  l'iül'IeiiK' 

711 


Stellen  Sie  Ihre  I.ösunti  im  Plenimi  vor  und  diskutieren  Sie 

gemeinsam  darüber. 
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2.2  „Betriebsausflug^ 

Diese  Fallstudie  schließt  das  Kapitel  „Organisation  und  Planung"  im  Lehrwerk  „Von 
Fall  zu  Fall'*  ab  und  kommt  einet  Konstcuktions-  odet  auch  Postkotbübung  nahe.  Dec 
Letner  —  so  gibt  es  der  Handlungsstrang  von  „Von  Fall  zu  Fall"  vor  -  arbeitet  als  Assi- 
stent/-in  der  Geschäftsführung  in  einem  mirtelständtschen  Fahcraduntemehmen.  Auf- 
grund des  breiten  Aufgabenspektrums  —  Assistenten  der  Geschäftsführung  haben  in 
Unternehmen  häufig  eine  Querschnittsfunktion  und  ühernelimen  in  der  Regel  sow  olil 
atiminisfnuivc  h/.\v.  Sckrer;in;irsaufi;:)lH'ii  als  auch  die  sell^isrsraiidiue  Ikrreuunu  facli- 
lieber  Projekte  -  sind  das  Stellenprotil  und  der  delegierte  Auftrag  Germanisten  erfah- 
rungsgemäß leicht  vermittelbar  (vgL  Kiefi»;  2007:146-147). 

Det  Lernet  witd  damit  beaufttagt  einen  Betdebsausflug  fiit  die  Belegschaft  des  Un- 
ternehmens zu  organisieren.  Bettiebsausflüge  sind  vom  Atbeitgeber  geförderte  Ausflü- 
ge bzw.  Kurzreisen  mir  einem  touristischen  b/w.  g^seUigen  Angebot,  die  der  Verbes- 
serung des  Betriebsklimas  dienen  sollen.  f)er  Lerner  ist  für  das  Projekt  verantwriithch 
-  er  muss  unter  Zuhilfenahme  des  Internets  und  auf  der  Grundlage  \  >m  Intt  irinaridnen 
zum  Reiseziel,  dem  zeitlichen  Rahmen,  der  Gruppenstarke  und  des  Budgets  selbststan- 
dig  (d.h.  im  Team)  die  Fahrt,  Unterbringung  und  das  Programm  Sät  den  Betriebsausflug 
organisieren  sowie  den  Mitarbeitern  die  Ergebnisse  seiner  Planung  kommunizieren. 
Hierzu  sind  zunächst  die  relevanten  Informationen  aus  dem  Falltext  zu  isolieren,  in- 
nerhalb der  einzelnen  Probli  niln  rc  ü  be  (Zeirrahmen,  Finanzen  etc.)  zu  ordnen,  weitete 
Informationen  im  Internet/per  Mail  b/w.  lelef  )n  /u  recherchieren  und  aus  diesem 
„Puzzle"  ein  taugliches  Gesannkon/ept  turden  Betriebsaustlug /u  entwerfen.  Ms  gra 
fisches  Hilfsmittel  zur  \'eransch.uilicbung  \'on  einzelnen  Planungsschnrten  im  Rahmen 
des  Projekts  (Progtammabhiul)  und  damit  als  betriebswirtschafdiches  Element  wird 
das  so  genannte  Gantt-Diagtamm  eingesetzt,  das  im  Rahmen  einet  det  vorangehenden 
Fallstudien  beceits  eingefuhtt  wutde.  An  spezifischen  Wortschatz  geknüpft  ist  die  Ko- 
stenkalkulation, die  mit  Hilfe  des  Excel-Programms  aufgestellt  werden  soll.  Neben  den 
rezeptiven  Fertigkeiten  (Tnternetrechcrche!  werden  mit  dieser  Fallstudie  auch  die  pro- 
duktiven l'ertigkeiten  (Hausmitteilung,  lunholen  von  Angeboten  per  Mail  bzw.  lele- 
fonat,  Präsentation  und  IVwertung  der  I Ergebnisse)  gcscbult.  Oer  Lehrer  schluptt  im 
Verlauf  dieser  Aktivitäten  m  die  Rolle  eines  Lcrnbegleitcis  —  er  stellt  die  1  liUsmaien- 
alien,  die  zut  Beatbeitung  det  Fallstudie  bzw.  det  Ptäsentation  ihter  Ergebnisse  benötigt 
werden,  zur  Verfiiigung  uad  steht  den  Lemetn  beratend  zur  Seite.  Können  keine  PCs 
am  Lemort  bereitgestellt  werden,  erarbeiten  die  Lemerteams  das  Konzept  zu  Hause 
und  präsentieren  es  im  Unterricht.  Zur  Fallstudie: 
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ff 


o  Zum  Schluas  der  Sitzung  sprldit  Frau  Bede 


Frau  Beck:  Sqgwr  Sie  mal,  Herr  Schuster,  i'/as  mir  da 
gerade  spontan  einfällt  urxi  nichts  mit  dem  zu  tun  hat, 
womit  wir  uns  gerade  beschädigen:  Im  vergangenen  Jahr 
um  diese  Zeä  liaben  wir  unseren  Betridistujsflug  gemacht, 
wü»  sis/if  «s  damtf  ««gendfcfi  in  tMwm  Jahr  am?  Da 


Dr.  Schuster  Ako  Ich 

habe  nichts  dagegen. 
Hätten  Sie  denn  eine 
Idee,  wo  es  diesmaf  hin 


o  Was  ludlenSfe  im  dum  BctriebBBiirfli^?  Haben  Sie  acht»  dmad  an 
Betrlebsanallng  tellg^nrnnmen?  Berichten  Sie. 

o  Warum  werden  in  Unternelimen  Betriebsausflüge  organisiert? 

o  Lewa  Sie,  wcldie  Vorsdiläge  Ihre  Kollegen  macheB. 


Frau  Beck;  Ich  wollte  immer  schon 
mal  nach  Dresden  fahren.  Das  ist 
mir  privat  nie  gelungen,  aber 
wMtsfcM  Ol«  flfer  BelBgxhaft?  Was 
paHen  Sie  davon? 


Herr  Richter:  Ja,  Dresden  ist  mit  Si^ierheit 
ein  toHss  Reiseziel.  Mein  Bruder  war  erst  vor 
kurzem  mit  seiner  FmüSe  dort  und  war 
l)egeistert  von  der  wieder  mf^bauten 
Frauenkirche.  Auch  die  Sädwsche  Schmruz 
hat  ihm  sehr  gut  gefallen. 


Herr  Berends:  Di»  Fahrt  kn  letzten  Jahr  in 
den  t)ayrischen  WaU  fand  kih  ß  sehr 
schön,  wir  hatten  da  wfrkBch  GffioHr  mit 
dem  Gasthaus  in  der  Nähe  vom  Arber. 
Ich  könnte  mir  vorstellen,  dass  wir  in 
(Sesem  Jahr  zur  Mymchslung  mal  eine 
Städtereise  machen  könnten.  Persönlich 
würde     ich      allerdings  Franklurt 


vT 


o  Hatten  Sie  noch  tfaien  VorBcfalag?  Dann  melden  Sie  skh  m  Wort. 


Mein  Vorschläge  wäre,  nach 
 zufahren. 


weil... 


Or.  Schuster:  Gut,  wir  hatten  3 
Vorschläge,  dann  lassen  Sie 
uns  at>stlmmen.  Wer  ist  für...  ? 


o   Die  Abti'ilun<!«>ki(tr  •.timmen  ab  und  die  Wahl  fällt  ;iuf... Dresden.  Und  wer  soll  sich 
um  die  Ürgaiii^utioii  der  Heise  Icümmern?  Da:»  Lus  läUt  einmal  mehr  aul  Sie... 


Dr.  Schuster:  Ja,  dlann  Msibein  wir  doch  däbei, 

Frau.../Hen...,  würden  Sie  das  bitte  in  die  Hand 
nehmen  und  für  uns  ein  JR&sepaket  schnüren"? 


Dr.  Schuston  Obrigens:  Wir  haben  das  bisher 
immer  so  gemacht,  dass  m  donnerstags  in  der 
Früh  hsgefahren  und  Samstag-Spätnachmittag 

wieder  zurückgefahren  sind.  Wenn  Sie 
irgendwelche  Frager}  haben,  melden  Sie  sich... 
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•    Berejten  Sie  den  Betriebsausflug  nach  Dresden  in  kleinen  Gruppen  vor.  Lesen 
Sic,  was  es  dabei  zu  bcaditen  0tt 


Ihre  Aufgabe 

An  der  dreilägigen  Fahrt  (2  Übernachtungen)  möchten  alle  32  Mitarbeiter  (10 
Frauen,  22  Männer)  des  Unternehnien&  teilnehmen.  Als  Budget  stehen  Ihnen  5.000 
Euro  zur  VedUgung.  SSmtliclie  Kosten  sollen  aas  den  Mitteln  der  Betriebskasse 
gedeckt  werden,  wenn  Geld  Übrig  bleibt,  umso  besser... 

Das  Angebot  eines  Bosuntemehinens  lUr  den  Transport  nach  und  von  Dresden 
beträgt  960  Euro.  GeL'on  einen  Aufpreis  M)n  ]()  Euro  pro  Pcfson  könnte  der  Bus 
auch  für  Fahrten  innerhalb  Dresdens  genutzt  werden. 

Klären  Sie  in  Kleingriippen  /u  2-4  Personen,  wo  Sie  inni!lichst  /entmnisnah  im 
Hotel  oder  in  einer  Pension  (keine  Jugendherberge)  übernachten  können.  Stellen  Sie 
ein  komplettes  Ausflugspmgramm  zusammen,  das  fUr  Ihre  Kollegen  interessant, 
abwechslungsreich  aber  nicht  zu  ermüdend  ist. 

Bereiten  Sie  zunächst  eine  Checkliste  vor  was  Sie  im  Einzelnen  tun  müssen  und 
recherchieren  Sie  dann  sämtliche  Informationen  mit  Hilfe  des  Internets  und  ggf.  per 
Telefon. 

Dokumentieren  Sie  Ihre  Ergebnisse  der  Programmplanung  mit  Hilfe  eines  Gantt- 
Diagcamms,  die  Kostenkalknlation  mit  Hilfe  des  Exod4>rogiamms. 

Sie  haben  zur  Beaibeitung  1  Stunde  Zeit. 


Nr. 

Aktion 

Statt 

Dauer 

Ende 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

9. 

10. 

Gantt-Diagramm 
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Präsentieren  Sie  Dire  Er^ehnissc  im  Plenum.  Stimmen  Sie  Ki'nieinsam  darüber 
ab,  welche  Aibdlsgruppe  das  beste  Paket  für  den  Betriebsaiiflug  nfeschnürt'* 
hat. 


Or.  Schuster:  So,  Frau.,JHen... 
wie  wmt  smd  Si»  mit  Ihnn 
Vorbereitungen  für  den 
Betri^/eauaßüg?   


Or.  Schuster  Das  lüingt  aber  äävVfä 
verspmdWKl,  Herr/Frau...  Wenn  Sie 
dann  bitte  noOi  »Ine  Informafmn  für 
die  Mitarbeiter  ans  Schwatze  Brett 


Verfassen  Sie  ein  Schreiben  an  die  Mitarbeiter  für  das  Schwarze  Brett,  in  dem 
Sie  über  den  Betriebsausflug  infonnieren.  Überlegen  Sie,  was  die  Mitarbeiter  für 
die  Rciacvoiliereituiig  bzw.  -durcUUliniiii  uobedingt  ^ 


HAUSMITTEILUNG 


Liebe  Kolleginnen  und  Kollegen, 
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3.  Schlussbemerkung 

Die  Aufgabe,  Sachliche  Inhalre  und  fachsprachliche  Struknuen  im  Rahmen  des  l"n- 
tertichts  Berufsdeutsch  (Wirtschaft)  zu  vermitteln,  stellt  Lehrkräfte  «luie  spezielle  be- 
tnebswictschaftliche  Vockenntniss^  wie  das  Ausgangsszenano  vefdeutlicht  hat,  häufig 
vor  das  Problem  zu  erkennen,  was  för  die  jeweilige  Lemei^ruppe  eigentlich  relevant, 
interessant  und  fruderlich  ist.  Das  kommt  nicht  von  ungefähr,  denn  hinter  dem  Schlag- 
wort „W'irrschaftsdeutsch"  verbirgt  sich  mindestens  so  viel,  wie  hinter  dem  Wort  „Wirt- 
schaft". Dif  beiden  l  Uiungsbeispiele  „Robin  Hood"  und  „Betriebsausflug"  dienten  der 
\ eranschaiilichiing,  dass  cme  oft  so  wahrgenoinmeiic  strikte  I  teiiiuiiig  \oii  fich-  und 
iillgemeinsprachlichen  Hlementcn  —  die  sich  mitunter  im  1:1-1  •i.insatz  einschlägiger  Vi'irt- 
schaftsdeutschlehrwerke  widerspiegelt  -  gar  nicht  das  Ziel  des  Sprachuntenichts  sein 
muss,  um  Berufedeutsch  (Wirtschaft)  zu  vermitteln,  sondern  dass  gerade  eine  bewusste 
Verzahnung  dieser  beiden  Lembeteiche  die  Motivation  zur  Rezeption  fächfremdet  In- 
halte, Textsorten  und  deren  sprachlichen  Struknuen  nachhaltig  fördert:  Durch  den  Ein- 
sat/ /ielgruppengerecht  konzipierter  und  dariieliotcner  Fallstudien  an  I  reindspiaclien- 
unteriicht  lasst  sich  der  beabsichtigte  l'.rweii)  neuer,  fremder  Fachinhalte.  Methoden 
sowie  fachsprachlicher  Formen  und  Strukturen  in  ein  „gesundes",  d.h.  motivations för- 
derndes Verhältnis  zu  sozialen,  kognitiven  imd  bereits  erworbenen  allgemeinspcach- 
lichen  Kompetenzen  setzen  -  in  Vernetzung  mit  den  jeweiUgen  Fadiwissenschafixn 
sichedich  ein  gangbarer  „neuer  Weg"  in  der  Fsemd^rachendidaktik. 
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Reinhard  l'ichlcr  (ALinnhuim) 
Gesprochene  Sprache  —  ein  ^^sperriger^'  Gegenstand 


Zusammenfassung 

In  litetakn  Gesellschaften  umfiisst  das  %tacfavetniögen  sowohl  das  Sprechen  wie  auch 
das  Schteiben.  Dies  gilt  Sit  die  Muttecspcache  ebenso  wie  fut  Fcemdsptachen.  Speechen 
und  Schfeiben  sind  dabei  cecht  unteischiedliclie  Täti^&eiten,  so  dass  zu  envarten  waie, 

dass  sie  im  Fremdsprachen-  wie  auch  im  DaF-l  'uu n  icht  zu  gleichen  Anteilen  berück- 
sichtigt werden.  Die  l ''nternchrspnixis  zeigt  jedoch,  dass  die  Srlmtrsprache  dominant 
wrtretcn  ist  und  die  gesprochene  Sprache  ein  Schattendasein  tiihrt. 

In  diesem  Beitrag  benenne  ich  fünf  Grunde,  warum  die  gesprochene  Sprache  m 
dieser  Weise  im  Hintergrund  steht  und  ein  sperriger^  schwer  zu  handhabender  Gegen- 
stand ist  (Abschnitt  2).  Im  Anschhiss  vecsuche  ich  zu  vetdeutlichen,  wie  weitteichend 
die  Unterschiede  zwischen  gesprochener  und  geschriebener  Sprache  sind  (Abschnitt  3). 
Abschließend  formuliere  ich  einige  Konsequenzen,  die  sicli  hieraus  fiLir  den  Fremdspra- 
chen- und  DaF- Unterricht  ergeben,  und  plädiere  daftir,  sich  die  Schwierigkeiten,  die  mit 
einer  Benicksichtigxing  der  gesprochenen  Spracht'  \'i  ibunden  sind,  bewiisst  zu  machen 
und  sich  ihnen  zu  stellen,  denn  gesprochene  Sprache  ist  m.E.  em  unverzichtbarer  Be- 
stiuidtcil  des  fremdsprachlichen  Unterrichts. 

1.        Sprache  lernen? 

Es  ist  ein  gän^ger  Sprachgebrauch  zu  sagen:  «Jch  lerne  Et^iUsch.*',  „Ich  lerne  SuaheL** 
odet  „Ich  lerne  Deutsch/*  Diese  Sprechweise  suggenert,  dass  es  eine  einheidiche  Spra- 
che gibt,  i!u  vA.xn  sich  Schritt  fiir  Schritt  aneignet.  .\bet  was  ist  es  e^ndich,  was  man  da 
im  Fremdsprachenunterricht  LeJ^tion  für  Lektion  lernt? 
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Wie  lernen  Wörter  mid  wie  man  sie  zu  grammatisch  richtige  Sätzen  k(»nbiiuert 
Diese  Sätze  sind  konzeptionell  schdftlidi.^  Auch  wenn  wir  sie  ausstechen  (Fertiget 

Sprechen)  oder  vrena  sie  uns  \  orgesp rochen  werden  (Fertigkeit  Hörverstehen)  —  sind 
sie  Sätze  der  Schriftsprache.  Wir  lernen  also  nicht  Sprache  schlechthin,  sondern  eine  be- 
stimmte ihrer  Hrschcinungsfnrnu-n.  Wir  lernen  nicht  die  g,in/e  Sprache,  sondern  einen 
be.stimmtt  ii  Ausschmrt  aus  ihr:  du-  Regeln  fiir  die  Standardschnttsprache,  SO  wie  sie  in 
sclintrhchcn  Icxten  (z.B.  Zeitungen,  Belletristik)  vorkommt. 

Die  ganze  Sprache,  das  ist  etheblich  mehr.  Sie  um&sst  sowohl  die  Scfadftlichkeit 
wie  auch  die  Mündlichkeit,  und  beide  jeweils  in  der  Differenzierung  ihrer  viel^tigpn 
Textsorten  und  Gesprächsformen  mit  den  für  sie  spezifischen  Regeln.  Im  Rahmen  der 
Mündlichkeit  um£asst  sie  ferner  das  Spektrum  der  regionalen,  sozialen  und  fimktio- 
nalen  \arietäfen. 

Die  Praxis  des  l'remdspr-iehen-  und  DaF-l  hiternehts  erweisr  sich  demgegenüber  als 
dcuthch  schriftlichkcitslastig  und  dies  zudem  euigesch rankt  auf  euie  Schriftlichkeit,  wie 
sie  in  besonders  standardnahen  Tmtsorten  verwendet  wird. 

Diese  Entstellungen  sind  weder  neu  noch  originell,  sie  werfen  aber  zwei  Fragen  auf: 

(I)  Ist  das  ok  so? 

Auf  diese  Frage  sehe  ich  drei  mögliche  Antworten: 

(1)  Ja,  das  ist  ok.  Die  Schriftsprache  sekht  audi  zur  mündlichen  Verstiuidigung  Der/ 

du  T  (  rnt  rln  muss  sehen,  wie  er/sie  damit  zurechtkommt. 

M.  Ii.  ist  dies  eine  vertretharc  \nr\vort.  Man  sollte  den  T-ernern  aher  dann  reinen 
Wein  einschenken  und  ihnen  klar  und  deutlich  sagen,  was  sie  lernen:  die  Standard- 
schritt s|ir.iche  als  cuien  -  zugegebenermaßen  wichtigen  —  Ausschnitt  aus  der  Yicl^t 
der  Sprache. 

(2)  Ja,  das  ist  ok,  aber  die  Lemerinnen  sollen  auch  wissen,  dass  in  der  gesprochenen 
Sprache  einiges  anders  ist. 

Entscheidet  man  sich  fiir  diese  Antwort,  so  erfordert  dies  eine  klare  Konzeption, 

was  man  den  Turnerinnen  wann  und  wie  über  die  Spezifik»  der  gesprochenen  Sprache 
nahebringen  will,  und  eine  Entscheidung  darüber,  ob  sie  es  nur  wissen  oder  auch  kön- 
nen sollen. 

(3)  Nein.  Die  Lernerinnen  sollen  sich  nicht  nur  im  Schriftliciien,  sondern  aucli  im 
Mündlichen  wie  ein  Fisch  im  Wasser  in  der  Fremdsprache  bewege  können. 

Dies  ist  die  natürlichste  und  sympathischste  Antwort,  weil  sie  genau  das  abdedc^ 
was  man  braucht,  wenn  man  sich  in  einer  fremden  Sprachgemeinsdiaft  als  kommunika- 
tiv \x)llwertige  Person  bewegen  will,  aber  sie  erfordert  auch  den  meisten  Aufwand.  Es 
gibt  natürlich  eingeschränktere  Zwecke,  xu  denen  man  Fremdsprachen  oder  Teile  von 
ihnen  lernen  möchte.  Z.H.  wenn  man  sie  nur  braucht,  um  wissenschatrliche  Texte  lesen 
zu  können.  Dann  ist  eine  solch  weitreichende  Antwort  nicht  erforderlich. 

Die  zweite  Frage  ist: 

(II)  Wie  kommt  es  zu  der  X'orstellung,  dass  das,  was  wir  lernen,  die  Fremdsprache  ist? 


LnSiane  dei  UnteisrlieiAing  von  ,4^ouzeptioueQ"  und  „medüi".  V  gl.  Koch;  Oesteicekhei  (1983;  1994). 
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Um  hier  zu  einet  Antwort  2U  kommen,  muss  man  sich  die  dominante  Konzeptu- 
alisietung  von  Sprache  vei^gen^rärtigen.  Sprache  wird  weithin  al$  etwas  Homogenes 

gesehen,  dem  ein  einheitliches  Sprachsv  stcm  zugrunde  li^.  Dieses  einheitliche  System 
ist  die  Grundlage  fiir  alle  konkieren  Sprachprodukrionen.  Rs  liegt  gesprochener  Spra- 
che ebenso  xugunde  wie  geschriebener.  F.ine  Fremdsprache  zu  lernen  heißt,  sich  dieses 
einheithchc  Svsrcm  ha r  die  1  rc  mdspiMchi."  ;in/cueignen. 

Aus  der  Sicht  dieser  K.onzcptUiilxsicruiig  von  Sprache  ist  nicht  \  .iriüuz  und  \  lelge- 
staltig^t  die  Grundeigenschaft  von  Spcadie(n),  sondern  Einheitlichkeit  und  Gleich- 
förmigst. In  der  Tendenz  fuhrt  diese  Sichtwetse  auf  der  einen  Seite  dazu,  faktische 
Varianz  zu  übersehen,  zu  ignorieren  und  geringzuschätzen,  und  auf  der  anderen  Seite, 
homogene  Elcincnte  überzubetonen. 

Historisch  gehen  die  W  urzehi  der  Hornngenitätsvorsfcllung  von  Sprachefn)  zurück 
auf  das  Aufkommen  des  Konzepts  einheirhcher  Xationiilsprachcn.  Auch  hier  wairde 
—  gegen  die  i  akten  —  die  Eiiilieithchkeit  der  Sprache  aus  politischen  Gründen  zunächst 
postuUett  und  dann  äbec  Standacdisierungspro^sse  för  die  Schtiftspcadie  partiell 
realisiert  In  der  Sprachwissenschaft  £uid  die  Homogenitätsvorstellung  ihren  promi- 
nentesten Niecterschlag  in  der  &«{g«^Kon2eption  von  Spcadie»  wie  sie  von  de  Saussure 
(1967)  entwickelt  worden  ist.  Das  /iJfi_g//e-Komcpt  bat  r  lange  Zeit  verhindert,  dass 
die  fiiktische  Vielgestaltigkeit  der  Sprache  mit  hinreichender  Deutlichkeit  wahrgenom- 
men wairde: 

„Nachdem  ein  homogener  Spnichlietn'iff  in  der  Liiiinii^lik  lunge  tloniinierte  und  die  \  ,\- 
natiou  aus  Gründen  der  Metliode  aus  der  Beschreibung  der  Sprachsysteme  eliinuuert 
wurde,  ist  die  sprachlidie  Heterogenität  nun  wiederum  als  Problem  der  SprachwirHichkett 
und  der  adäquaten  Spradibesdueibung  besser  edfennbar  geworden.**  ^LOdlke  1997: 9} 

Sprache  ist  nicht  homogen,  sondern  heterogen.  Wenn  man  Sprache  als  einheidich  ver- 
stehen will,  muss  man  entweder  ein  abstraktes,  einheitliches  Sprachsystem  postulieren 

oder  man  muss  sich  -  bewusst  oder  unter  der  TIand  -  auf  eine  ihrer  Varietäten  be- 
schränkt:! i  tui  sie  in  den  Mittelpunkt  stellen.  Dies  ist  eben  die  Schriftsprache,  bei  der 
die  Stand.iich' K  rung  am  weitesten  fortgeschritten  ist.  Im  bolgenden  wird  dann  diese 
X  ancfat  mit  c.l  r  i\inzcn'  Sprache  idcntitizierr,  für  die  'ganze'  Sprache  genommen.  Die 
anderen  Lrscheinungsformeii  der  Sprache  treten  m  den  Hintergrund.  Dies  ist  m  den 
Grundzügen  die  Marginalisierungsgeschichte  der  gesprochenen  Sprache. 

2.  Fünf  Handicaps  der  gesprochenen  Sprache 

Zur  Maiginalisierung  der  gesprochenen  Sprache  tragen  aber  auch  Aspekte  und  Eigen- 
schaften bei,  die  in  ihr  selbst  liegen.  Im  Folgenden  werde  idi  fiinf  Gründe  benennen, 
warum  die  g(^  sp  rochene  Sprache  in  dieser  Weise  im  Hinteigrund  steht  und  ein  sperdgei; 
schwer  zu  handhabender  Gegenstand  ist. 

2.1  Domiiumz  der  geschriebenen  Sprache  OiWiitten  language  bias*^ 

Auch  wenn  die  Begriffe  'gesprochene  Sprache'  und  'geschriebene  Sprache'  häufig  als 
Paar  aufbsten  und  so  als  Untersuchungsgegenstände  gleichen  Rangs  erscheinen,  ist 
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doch  der  enkenntnismäßige  Zugang  zu  ihnen  nicht  gleichartig.  Hs  fuhrt  kein  ditektet 
Weg  ziu  gespcochenen  Sptache»  sondern  ihce  Edcenntnis  etfolgt  in  weiten  Beceichen 

vermirrclt  iibcr  cUis,  was  wir  von  geschttebenec  Sprache  wissen. 

L'nter  den  Bedingungen  einer  entwickelten  Schriftlichkeit  ist  das  gesellschaftliche 
SprAchbcwussrsein  schriftsprachlich  domimcrr.  Unsere  \Orsrcllungen  darüber,  was 
Sprache  isr,  k  ircn  sich  primär  aus  ticm  l 'mgang  mit  uiul  tk  r  Ri  tlcxion  von  ucschnc- 
bener  Sprache  her.  Die  Gründe,  warum  die  geschriebene  und  nicht  die  gesprochene 
Spcache  das  Spcachbewusstsein  priigt,  sind  vielfältig.  Ich  will  nuc  vier  kutz  ins  Gedächt- 
nis mfen: 

-  Die  Sdiwiedgkeiten  der  Textptoduktion  dchten  das  Bewusstsein  statk  auf  die  Stcuk- 
tuten  und  Eigenschaften  der  geschriebenen  Sprache  Die  Leichtigkeit  und  der  au- 
tomatische ( 'harakrcr  des  Sprechens  hingegen  bewirken,  dass  gesprochene  Sprache 
mehr  in  gleicher  Weise  ms  Zentrum  der  Aufmerksamkeit  und  des  Sprachbewusst- 
seiiis  rückt. 

-  Die  'Ansdiaulichkett'  und  die  Dauediaft^^it  von  Texten  -  im  Gegensatz  zat  Au- 
ditivität  und  Flüchtigkeit  det  gesprochenen  Spiache  -  begründen  ihte  objektmä- 
ßige Präsenz  und  haben  seit  jeher  die  Reflexion  sdiriftJicher  Texte  systematisch  be- 
günstigt. 

Zentrale  grammatische  Kategorien  manifestieren  sich  in  der  l-orw  der  Schriftlichkeit. 
Sie  sind  dort  !cri>ege/h/i//id/i\'h;  uim}  leder  Blick  aut  einen  Text  tuhri  sie  \or  Augen.  So 
wird  das  'Wort'  (was  schnfrsprachgeschichtlich  keineswegs  immer  so  war)  durch 
die  Spatien  sichd^ai;  der  'Satz'  durch  die  Großschreibung  am  Anfang  imd  den  ab- 
schließenden Punkt,  det  *Nebensatz*  durch  das  Komma,  das  'Hauptwort'  durch 
seine  Großschreibung  (zumindest  in  der  deutschen  Schnftsprache)  etc.  Diese  Kate- 
gonen  werden  im  Entwicklungsprozess  der  Schriftsprache  als  (siih  r .rändernde)  Form 
der  Schriftlichkeit  ausgearbeitet  und  als  Formclcmcnte  festgeschneben.  Einmal  ent- 
wickelt, ist  die  .\kti\  icrung  und  .\nwendung  dieser  Kategorien  Voraussetzung  jeder 
korrekten  IVxtprodukrion.  Nichr  /uk  rzt  auch  liieses  kakrum  macht  deurlich,  wie 
permanent  und  mtensiv  sie  pragenden  t.liarakter  für  das  Sprachbcwusstseui  haben. 

-  Geschriebene  Sprache  wird  gpsellschaftlidi  als  wichtiger  angesehen  und  höher  be- 
wertet als  gesprochene.  Entsprechend  groß  ist  der  Aufwand,  der  fiir  den  Schriftspra- 
cherwerb  und  die  Schulung  der  Schreibfiihigkeiten  getrieben  wird.  So  besitzt  in  der 
schulischen  Sozialisation  die  Schriftsprache  eindeutig  das  Primat.  Schriftspracher- 
werb und  das  F.rstellen  aller  Formen  schriftlicher  Texte  haben  dort  ein  deutliches 
1  'bergewicht  gegenüber  der  Schulung  mündlicher  Sprech fahigkeit. 

r^ies  und  weiteres  tragen  dazu  bei,  dass  das  l?ild  von  Sprache  durch  die  Schriftsprache  be- 
stimmt wird.  Die  geschrieliene  Sprache  pragr  aber  mehr  nur  das  gesellschatrliche  Sprach- 
bewusstsein,  sondern  gleichermalxn  auch  die  Sprachwisseaschaft  als  den  Ort  der  syste- 
matischen Reflexion  von  Sprache.  Das  „written  language  bias"  (Linell  1982)  betrifft  dort 
einerseits  den  Untecsuchungsgegenstand  imd  andererseits  die  Katoden  zur  Analyse 
und  Beschreibung  von  ^rache  (s.  Abschnitt  2.3).  Die  Folgen  hinsichdich  des  Untersu- 
chungsg^nstandes  der  Spradiwissenschaft  beschreibt  Ludwig  sehr  deutlich: 
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t^vs  mangelnde  Beachtung  der  Vendiiedenarti^eit  von  GSCHS  und  GSPS  in  der 
spcachtheoietischen  Bcörterung  indes  war  in  der  spr  ichwissenHchafdichen  Praxis  Vo- 
raussetzung für  eine  naive  Cleich>etzunt>;  der  Spr^u  he  st  illet  hthui  mit  der  GSCHS.  Wie 
selbstverständlich  würtlcn  SpriielumterMithimgen  auf  der  Grundlage  ausscliließüch  von 
geschriebenen  Äußerungen  (Texten)  vorgenommen,  zumal  die  E>okunienüition  münd- 
licher Rede  damals  techniscfa  kaum  möglich  war.  Let/tlit  h  sind  Sprachuntersudiungen 
aus  dieser  Zeit  Untersuchungen  von  OSCHS."  (Ludwig  1980.  324) 

2.2  B^imtmsstand  fiber  die  Bescmdcrheiteii  gesprodhener  Sprache 

Der  Kenntnisstand  übet  Besonderheiten  der  gesprochenen  Sprache  entspricht  in  keiner 
Weise  dem,  was  wir  übet  die  geschriebene  Sprache  wissen.  Dieser  Beilud  ist  letztlich 
nicht  vetwimdedich»  hat  doch  die  Etfotschung  der  gesptochenen  Sptadie  -  vetglichen 

mit  der  an  der  Schriftlichkeit  orientierten  Grammatikschreibung  — eine  vct^eichswcisc 
kurze  Tradition,  die  kaum  iilrcr  als  100  jähre  ist  und  als  deren  Starrpunkt  man  Rehaghel 
(189'))  ansehen  kann.  Jintsprcchcnd  hat  die  Beschreibung  der  gesprochenen  .Sprache 
und  ihrer  Lirainniatik  noch  keine  kanonischen  Standards  entwickelt,  sondern  die  .Xus- 
arbeitung  \  on  Beschreibungskonzepten  und  -kategonen  ist  m  einer  standigen  Entwick- 
lung begritfen.  Gleichwohl  ist  es  sinnvoll,  damit  zu  beginnen,  die  Ei^enntnisse  übet  Re- 
gulatitäten  det  gesprochenen  Sprache  zusammenzutragen  und  zu  systematisieren.  Dies 
kann  zum  einen  dazu  beitra^n,  der  Vorstellung,  gesprochene  Sprache  sei  fehleduift, 
ungeteilt  oder  zumindest  weniger  geregelt  als  die  gcsciiriebenc,  den  Boden  /u  ent 
ziehen,  zum  anderen  hilft  es,  zu  erkennen,  wo  Leerstellen  sind  und  Forschungsbedatf 
besteht. 

2.3  GegenstaiulsaiigemesBeiie  Anatyse-  und  Beschreibiiiigskat^orien  für  ge- 
sprochene Sprache 

Die  überwi^ende  Zahl  der  linguistischen  Kategorien  wurde  in  der  und  für  die  Analyse 

geschri  '  i  n  t  I  V \re  entwickelt  und  dann  in  Grammatiken  zu  einem  relati\'  festen  Satz 
von  Analyse-  und  Beschreibungskategorien  kanonisiert.  Beispiele  Kir  solche  Katego- 
rien sind  'Satz',  'Wort',  '.Anakolufh',  'F.llipse'  etc.  Diese  grammarischen  Heschreibungs- 
kategonen  smd  —  wie  alle  Kategonen  —  ftmkrional  ihrem  Gegenstand  angepasst,  und 
das  heißt  der  Analjrse  und  Beschreibung  von  geschriebener  Sprache.  Diese  schriitsprach- 
lich  orientierten  Analyse-  und  Beschreibungskategorien  sind  zudem  das  einzige  voll 
entwickelte  Kategoriensystem.  Ein  Kategoriensystem,  das  in  ähnlicher  Weise  fimktional 
auf  die  gesprochene  Sprache  zugeschnitten  wäre,  existiert  im  Afoment  nur  in  Ansätzen. 

Die  Hntwicklung  gegenstandsangemessener  Analyse-  und  ßeschreibungskategorien 
fiir  mündliche  Kommunikation  verlief  dort  relativ  unproblematisch,  wo  es  um  Phä- 
nomene geht,  die  keine  unmittclliarc  F.ntsprechung  im  schnftliclun  Ik-rcich  haben. 
In  dem  -\Iai.>e,  wie  authentische  gesprochenspcachliche  Daten  zur  \ertugung  standen, 
setzte  zunächst  im  Rahmen  der  Pragmatik  und  dann  in  den  verschiedenen  Varianten  der 
Gespdchsfbrschung  der  Pcozess  der  Kategorienentwiddui^  ein,  um  die  Andersartig- 
keit dieses  Materials  zu  erfiissen.  So  waren  es  vor  allem  Phänomene  der  Interaktivität, 
fiir  die  Kategonen  entwickelt  wurden.  In  den  Blick  genommen  wurden  zunächst  die 
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Gesptächsoigamsation  (tum-taking)  und  verschiedene  Aspekte  der  Äußeiungsüigani- 
sation  (Gliedenmgssigaale,  Hötetäußenuigeii,  Repacatuten),  in  det  Fo^  dann  kom- 

niiüiil  itivc  Vcrfiihcen  (Ptäfecenzofganisation)  und  Sttuktuten  von  Gesprächen  (Mustet, 
Handlungsschemara)  sowie  spezifische  Au^abenkonturen  einzelner  Gesprächstypen 
(F.t/alilungen>  Beratungen  etc.)  Ms  Resultat  dieser  Knrwicklungcn  hat  sich  die  Ge- 
sprächs torschung  als  Dis/iphn  mit  einem  eigenständigen  Gegenstandsbereich  und  einer 
spczitibchcii  ^Methodologie  ctabhert. 

Ganz  andeis  steht  es  um  die  Kategocienentwickhing  im  gtammatischen  Beceich.  Da 
hiei  ein  entwidKltes  Kategotieninventar  aus  dem  Beteich  des  SchiiftUchen  zur  Verfü- 
gung steht,  wiuden  diese  Kategorien  zunächst  für  die  Beschreibung  des  Mündlichen 
übernommen  und,  weiui  ihre  riicrtragung  Probleme  bereitete,  gegebenenfalls  adap- 
tiert. Exemplarisch  lasst  sich  dies  an  der  Frage  nach  den  grundlegenden  Rinhciten  des 
Alundhchen  vertolgen.  Hier  wurde  /unachsr  \  ersuchr,  eine  der  zentralen  Minheiten  des 
Schrittiiciien  -  den  Satz  —  auf  das  iMündliche  zu  übertragen,  in  dem  Aiaiie,  wie  dies 
Schwierigsten  beseitete,  wurde  die  Kathode  *Satz'  entsprechend  modifiziert  bzw.  es 
wurden  andere  Kategorien  (Äußerungseinheit,  tum,  sprachliche  Handlung,  Äußerung, 
intonation  unit  etc.)  ins  Spiel  gebracht  (vg^  hierzu  Fiehler;  Barden;  Elstermann;  Kraft 
2004:  Abschnitt  11.2). 

So  sind  das  schriftsprachlich  dominierte  Sprachbewaisstsein  und  die  fiir  die  Schrift- 
sprache entw  ickelten  Analvsekategonen  in  diesem  Bereich  zw  angsläufig  die  Grundlage 
für  das  \'ei"ständnis  und  die  litkenntnis  von  gesprochener  >p räche:  Gesprochene  Spra- 
che wird  durch  die  Brille  der  geschriebenen  wahrgenommen,  sie  ist  das  Modell  für  das 
Verständnis  von  Mündlichkeit 

Im  Folgenden  soU  die  Problematik  schriftsprachlich  orientierter  Beschreibungska- 
tegoden  exemplarisch  x  erdeutlicht  werden.  Die  Kategorie  Herausstellung*  wird  darauf- 
hin überprüft,  ob  sie  das  betreffende  Phänomen  der  gesprochenen  Sprache  angemessen 
erfasst.  Im  .\nschluss  w  ird  dann  der  Versuch  einer  Rekonstruktion  unternommen. 

Seit  Altmanns  .Vrbeit  ,,1'ormen  tier  'Heraussrellung'  im  Deutschen"  (1981)  haben 
diese  Strukmren  gerade  bei  der  -Vnalyse  mündlicher  Ivoiumunikation  eine  erhebliche 
Beachtung  gefunden. 

„Herausstellungstrukturea  smd  Ausdrucke,  die  fonnid-syatakusch  keuie  vollständigen 
Sitze  sind  [..-l,  die  aber  zum  Teil  dutdums  satzwertige,  weim  auch  Stade  elliptisdie  Struk- 
turen darstellen.  Zur  Auffüllung  der  Ellipsen  sind  die  zugeordneten  Sät2e  notwendig 

Ebenso  wird  tk  n  MerausstclKingsstnikturcn  erst  durch  diesen  zugeordneten  SatZ  die  se- 

mimto-pr;igin:itische  l  unktion  zugewiesen."  {.VJunaiin  1981:  46} 

Herausstellungsstrukturen  sind  dadurch  auffällig,  dass  sie  die  W'ohlgeformtheitsbedin- 
gungen  des  schriftsprachlichen  Sat/es  nicht  erfüllen,  sondern  gerade  in  spezifischer 
Weise  von  ihnen  abweichen.  rj)icse  grundlegende  ünentierung  am  wohlgeformten 
Satz,  der  implizit  als  Vergleichsgegenstand  benutzt  wird,  ist  &r  die  Kategorienbildung 
konstitutiv:  Sie  kommt  auch  darin  zum  Ausdruck,  dass  in  der  oben  stehenden  Bestim- 
mung zunächst  die  Frage  thematisiert  wird,  inwieweit  die  herausgestellten  Ausdrücke 
satzwertig  sind.  Die  Kategorie  'Herausstellung'  erfasst  also  eine  Abweichung  —  vom 
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wohlgeformten  schnftlidien  Satz.  Diese  Abweichungen  wenden  nun  aber  nicht  —  was 
konsequent  w^ee  -  als  Fehler  (ungcanunatischer  Satz)  gewertet»  sondern  wegen  ihees 
häufigen  Auftretens  in  der  gespfochenen  Spi  u  !u  ils  eigenständige  und  -  in  Hinblick 
auf  diesen  Bereich  —  wohlgeformte  Srrukrur  ctalilierr. 

Die  Grundidee  der  Kategorie  'TTcr;uisstellung'  besteht  darin,  die  Genese  dieser 
Srrukfiiren  dadurch  /.ii  i  rklären,  dass  l-llfmciirf,  tlu'  keine  xollsräiidigen  Satze  sind,  ans 
zugrunde  liegenden  wohlgetormtcn  > ar/cn  ht  r.iu  genommen  und  vor  oder  nach  dem 
Bezu^satz  positioniert  werden.  Dies  ergibt  che  sogenannten  Unks-*  bzw.  "Rechtsvef- 
setzungen'.  In  der  Beispielsäußerung  un  *  die  lehrer  die  '  saßen  da 
alle  auch  *  um  so  größere  'tische  herum  (Selting  1993: 295)  wäre 
demnach  das  Elemente  die  lehrer  nach  links  \crsct/t  \uF  dieses  herausgestellte 
I  Icnu  in  wird  dann  aus  dem  Restsatz  heraus  mit  dem  deiktischen  Element  die  Bezug 
genommen. 

Die  Genese  dieser  Strukturen  wird  also  als  Maiupulation  an  emem  raumlich  gcgcn- 
^rättigen,  vor  Augen  stehenden  wohlgefocmten  schriftsptachHchen  Satz  konzeptuaU- 
siert.  Hierin  ebenso  wie  in  den  Kategoriennamen  ist  die  schriftsprachliche  Orientierung 

-  bei  der  Erfassui^  eines  primär  gesprochen^tachEchen  grammatischen  Phänomenst 

-  mit  Händen  zu  greifen.  A[an  möchte  diese  Strukturen  nach  dem  Bild  des  schriftlichen 
Satzes  verstehen,  dies  gelingt  aber  —  wie  die  oben  zitierte  lkschreibung  der  Strukmr  be- 
legt -  nur  um  den  Preis  eines  Rekurses  auf  Rlliplizitat.  Ix  rner  implizieren  diese  Katego- 
nen eine  strukturelle  At|ui\  ak  nz  der  Herausstellungen;  \  on  der  Strukmr  her  scheint  es 
kernen  prinzipiellen  Unterschied  ^u  machen,  ob  nach  links  oder  rechts  herausgestellt 
wird. 

Fasst  man  diese  Beobachtungen  zusammen,  so  erweisen  sich  die  Kategorien  'Heraus- 
stellung' und  'Links-'  bzw.  'RechtSversetzung'  als  struktureU,  nicht  flinktional  b^ründet 
und  als  produkt-  und  nicht  prozessorientiert.  Ihre  schriftsprachliche  Orientierung  zeigt 

sich  sowohl  in  den  Karegoriennamen  wie  aucli  dann,  dass  fiirsie  das  Konzept  des  wohlge- 
formten  Satzes  grundk'^end  isr.  l.etzrlKh  ist  die  KattponenlMkiiine  ilerausstellung'  Re- 
sultat einer  impliziren  und  nicht  retlcKticrten  l'ixiertheit  aut  die  Xormalfurm  des  schrift- 
lidien  Satzes.  Sie  belegt  eindrudEsvoU  die  Dominanz  der  schriftsprachUchen  Orientietung 
bei  der  sprachwissenschaftlichen  Kategorienbildung. 

Die  betrachteten  Phänomene  erscheinen  in  einem  ganz  anderen  Lichta  wenn  man  da- 
von ausgeht,  dass  Sprechen  ein  prozesshaftes  Handeln  ist.  Die  erste  Koiise(.]uenz  einer  sol- 
chen Sichnveise  ist,  dass  diese  Sfrukniren  mehr  als  raumliche  Gebilde  \eistaiiden  werden 
dürfen,  sondern  in  ihrer  zeitlichen  Abfolge,  ihrem  Nacheinander  betrachtet  werden  müs- 
sen. Der  Prozesscharakter  des  Sptediens  ertordert  dies.-  Ferner  ist  danach  zu  fragen,  was 
die  einzelnen  Bestandteile  dieser  Struktucen  leisten,  was  Spuedief  und  Höisf  mit  ihnen 

^  JDie  Bewegungs-Analyse  vedsennt  also  nidit  nur  die  grundlegenden  Unterschiede  zwischen 
den  beiden  Typen  von  „Herausstellung"  (was  durch  die  paiallelisieiende  Tcrmmolf  lyu  Ml  -  hts- 
/Links\crsctzung,  etc.  —  noch  iintci-sliitzt  wird),  sie  ist  griindsiitzlich  nieht  in  der  l-;ii!c,  die  Pro- 
duktion und  Rezeption  einsciiliigiger  Phänomene  unter  BerücksichUgLuig  der  Zeitliclikeit  von 
Spmche  zu  eifassen."  (Auer  1991: 140^ 
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tun.  Dies  ermö^ht  eine  funktionale  und  handhingsbezogene  Intetpretadon.  Bettachten 
wif  den  Fall  von  ünksvetsetzung'  und  *fieiem  Thema',  so  leistet  cüs  2uefst  p£odu2iecte 
Element  (die  lehrer)  eine  Referenz  bzw.  eine  TlK-niatisiccung:  Der  Sprecher  iden- 
tifiziert envas  bzw.  fuhrt  ein  Thema  ein.'  Mit  dem  folgenden  Flemenr  wird  dann  etwas 
über  das  Referenzobjekt  oder  das  Thema  ausgesagt  (die  'saßen  da  alle  auch 
*  um  so  größere  'tischo  her iirr).  Diihti  kann,  muss  ;ih<.T  mehr  durch  fin 
deiktisches  Jilciucnt  (die)  noch  cuxullI  .lut  den  ivctcrcuz-  bzw.  i  iicui-iusicmngsausdiuck 
Bezug  genommen  wetden.  Die  Tcennung  von  Refetenz  bzw.  Thematisier ung  und  Aussage 
ist  dabei  umso  wahischeinltcher,  je  komplexer  und  schwier^er  die  Referenz  ist^ 

Auch  im  klassischen  Satz  gesdueht  nichts  anderes:  Er  leistet  eine  Referenz  und  über 
das  Referenzobjekt  wird  dann  etwas  ausgesagt.  Tinksversctzung'  und  'freies  Thema*  un- 
terscheiden sich  \T)n  klassischen  Satz  nur  dadurch,  dass  Rcfc  icnz-  bzw.  Tliematisierun^- 
akr  und  Aussa^r  ticnrlk  hci"  als  t-iucnsräntiiii^i'  I  iantliungcn  xoncmander  abgesetzt  sind  und 
als  scpanert  markiert  werden.  Die  kommunikativ  zu  leistenden  Autgabcn  werden  getrennt 
und  sind  damit  (&t  den  Höret  leichtet  unterscheid-  und  nadxvollzidibas.  Im  Satz  sind  sie 
stärker  integriert  imd  weniger  als  eig^ständige  Handlungen  erkennbar: 

Als  Resultat  einer  solchen  Reinterpretation  scheint  es  sinnvoll,  die  betreffenden 
Phänomene  auch  begrifflich  anders  zu  fassen,  d.h.  einen  anderen  Kategoriennamen 
einzuführen.  Denn  es  wird  hier  ersichtlich  nichts  'herausgestellt'  oder  \crsetzt',  son- 
dern es  werden  lediglicli  /wei  ITandliingcn  deutlicher  xoneinander  ahgesct/f,  als  es  im 
klassischen  Satz  der  Fall  ist.  Hme  mögliche  Bezeichnung  wäre  'Referenz-Aussage-Struk- 
turen' bzw.  Thematisierung-Aussage-Strukturen'. 

Eine  weitere  Konsequenz  der  Reinterpretation  ist  die  Einsicht,  dass  linksver- 
setzung'  und  'Rechtsversetzung'  nicht  einfach  richtungsmäßig  unterschiedliche,  aber 
ansonsten  äquiA  ia  ntc  Operationen  sind,  sondern  dass  sie  jeweils  ganz  andere  Funk- 
tionszusammenhaiigc  betreffen.  Während  'Linksv'ersetzungen'  -  wie  dargestellt  -  auf 
einer  Scpanerung  von  Referenzakt  und  Aussage  beruhen,  sind  'Rcchts\crserzungen' 
(Ausklammerungen,  Nachträge,  Reparanuen,  appositive  und  kon|unkrMnalc  WV-iter- 
fiührungen  etc.)  —  wie  Auer  (1991)  austuhrlich  darlegt  -  im  Kontext  der  Iixpausion 
von  Beiträgen  und  der  Tumoi^anisation  zu  verstehen.  Die  räumlich-strukturelle  Be- 
traditungsweise  fuhrt  so  zu  einer  Zusammenfuhrung  von  Phänomenen,  die  funktbnal 
nichts  miteinander  zu  tun  haben. 


Auch  AltmaiUI  (1981:  48  uml  SO)  beucmii  <lic  FniikiKni  von  Luiksv<  is(  i Zungen  niicl  Frck-ii  Tlicuicu 
als  Thema tis je nmg,  ohne  aOecdiogs  danus  weiteiit-iohciKlf  Koaseqiieii;xeii  zu  ziehen.  Scheutz  (1997: 
44-46)  rli.iraktensicrt  T.iiiksvcrifiziiiigrn  il-^  ,,^flll(■l  der  RcliTciixkoiisiiiiiiion":  „nn:  wcilaus  gicißu- 
Teü  det  Bead>eitui]g  pulfiiücllei  V'eistaiitüguiigspiublc^iiie  gilt  |eilucli  dt- 1  uitt-iakuveii  Hetslelliiiig  iiud 
Sjchetimg  von  RefiMaus."  (46) 

Scheutz  (1997:  29)  gibt  Beispiele,  die  die  häufig  aiiftieteudeu  Schwietigkeiteu  bei  dei  Refeieiiz  sehr  schön 
verdeutlichen;  z.B.  aber  der  der  doktor  'wolf  oder  wie  der  'heisst  der  'alteJ' 
*  das  muss   'auch  a  ganz  a   'prima   'kerl  sein. 
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2.4  Bewertung  ge«prochen«prachlicher  Phänomene 

Gesprochene  Sprache  ist  ein  Oppositionsbegriff.  Er  setzt  als  Kontrast  das  Konzept 
der  geschdebeoen  Sprache  vocaus.  Die  Beschreibung  gesprochener  Sprache  iiiipUziett 
so  den  Vergleich  mit  geschnebenet  Viele  E^nschaften  gesprochenet  Sprache  lassen 
sich  nur  in  ihrer  Differenz  zu  den  Verhältnissen  im  Bereich  der  geschriebenen  Spi  ichc 
er&ssen.  Das  „written  language  bias"  fuhrt  dabei  zu  einem  Denken  und  Vergleichen 
aus  der  Perspektive  der  gesell ricbcncn  Spmchc.  Die  Verhältnisse  in  der  geschriebenen 
Sprache  werden  ;ils  ilcr  Xorm  ilfall  angesehen  und  demgegenüber  Abweichungen  m  der 
gesprochenen  Sprache  konstatiert. 

Die  Übertragung  der  Kategorien  auf  die  gesprochene  Sprache  fuhrt  aber  audi  m 
der  Erfahrung,  dass  sie  Mündlichkeit  nicht  voll  erfiissen.  Diese  Differenzen,  die  sich 
aus  dem  Eigencharaktet  des  Mündlichen  ergeben  und  die  Spezifika  der  gesprochenen 
Sprache  betreffen,  werden  dann  aber  zunächst  nicht  mit  gegenstandsangemessenen 
Kategorien  belegt,  sondern  als  Ahn  ciiluiniien  von  den  in  der  geschriebenen  Sprache  vor- 
gefundenen \ erhaltnisseii  l)eschner)en  und  karetninal  getasst:  /.B.  l'.lisinn,  Nerschlei- 
fijng,  Ellipse,  gröliere  Häufigkeit  von  Anakoluthen  in  der  gesprochenen  Sprache  etc. 

Darüber  Unaus  werden  diese  Abweichung^  häufig  nicht  nur  konstatiert,  son- 
dern zugleich  in^Iizit  oder  explizit  negativ  bewertet  Die  Wahrnehmung  dieser  Ab- 
weichungen fuhrt  so  einerseits  zu  Auffiissungen,  dass  gesprochene  Sprache  fehletfaafi^ 
weniger  regelhaft  oder  chaotisch  sei: 

JDie  gescluäebene  Sprache  tritt  ab  Zensor  der  mündüdien  auf  und  erteilt  ihr  das  Ver- 
dikt, sie  sei  iinrein,  unzureichend,  n^tiv  zu  bewerten."  (Ehlidi  1986: 77-7Q 

Andererseits  kann  sie  zu  der  Auffiissimg  fuhien,  dass  Mündlichkeit  an  das  Modell  der 
Schriftiichkeit  angepasst  werden  muss.  Seinen  prominentesten  Ausdruck  findet  dieses 
Programm  in  der  (pädagogischen)  Maxime  'Sprich  im  ganzen  Satz'  oder  in  der  Wert- 
schätzung des  Wie-gedruckt-Kedens. 

2.5  Methodik  der  Erhebung  uxid  Bearbeitimg  geBpcochenspfachlicher  Materi- 
alien 

Anders  als  die  geschriebene  Sprache  ist  die  ^sprochene  ein  flüchtiger  Gegenstand, 

was  seine  l^ntersuchbarkeit  einschränkt  und  seine  Untersuchimg  in  besonderer  Weise 
schwierig  gestaltet:  Entweder  ist  man  auf  die  Erinnerung  angewiesen,  oder  aber  es  be- 
darf technischer  Möglichkeiten  der  Konser\  ierung  von  Auncrungcn  und  Gesprächen. 

Die  Rntwicklung  und  Wrhreirung  entsprechender  technischer  Curare  zur  Kon- 
servierung und  l<cprt)duktiou  von  Ciesprächen  und  Interaktionen  (Plattenspieler,  ibn- 
bandgeräte,  Kassetfeenrekorder,  \^deokameras)  ist  so  eine  wesentliche  Voraussetzung 
för  eine  detaillierte  wissenschaftliche  Untersuchung  von  mündlicher  Kommunikation. 
Setzt  man  eine  bestimmte  Ausgeteiftheit  und  Verbreitung  solcher  Geräte  voraus,  kann 
man  sagen,  dass  sie  erst  seit  den  60er  Jahren  des  20.  Jahrhunderts  gegeben  ist. 

Eine  -/weite  wesentliche  Voraussetzung  ist  die  F.ntw  icklung  von  \crfahrcn  zur  Ver- 
schnithchung  (Transkaption)  konservierter  Gespräche.  Transkriptionen  ermöglichen 
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eine  Vetgeg^nwäctigung  und  'Betiachtung'  der  Äußerungen  und  Gespciche,  wie  sie 
allein  duisch  das  Abhönen  der  Au&eichnung  nicht  zu  etceidien  ist.  Die  Entwicklung 
solchef  Transkription  SS  ysrc  nie  für  spfiicluvissenschaftliche  Zwecke  (\gl.  für  einen  Über- 
blick über  die  frühe  Phase  der  F.nrwicklung  gesprächsanalytischer  Transkriptionssy- 
steme F.hlich;  Switallii  1976)  erfolgte  Iland  in  TTand  mir  dem  F.insatz  der  genannten 
Cieral'e.  Hrsr  durch  das  Zusammenspicl  \  on  reproduzierbaren  Auhiahnien  und  I'ran- 
skripüonen  wird  gesprochene  Sprache  ui  euieiii  liuireicheadeu  DetaiUieruiigsgrad  uiiter- 
suchbar  und  erst  von  diesem  Zeiq>unkt  an  kann  sie  überhaupt  zu  einem  emsdiaften  und 
gleichwertigen  Untersuchungs^genstand  der  Sprachwissenschaft  werden. 

3.  Unterschiede  zwischen  gesprochener  und  geschriebener 

Sprache 

Vi'ie  klein  oder  groi^  sind  nun  die  l/nterschiede  zwischen  gesprochener  und  geschrie- 
bener Sprache'  Nach  dem  Gesagren  überrascht  es  nicht,  dass  es  hier  zwei  sehr  gegen- 
sätzliche l'ositiuneii  gibt.  Aut  der  einen  Seite  steht  die  /iJ/!gJa'-Vos\hon:  Für  sie  beruhen 
sowohl  gesprochene  wie  auch  geschriebene  Sprache  auf  dem  gleichen  Sprachsystem. 
Beide  vertugen  -  cum  grano  salis  —  über  die  gleichen  Wörter  tmd  die  gleichen  Verket- 
tungisregeln.  Die  Unterschiede  sind  entsptechend  marginal.  Diese  Position  findet  sk:h 
häu%  in  der  linguistischen  Literatur.  Nur  2wei  Zitate  ab  Beleg: 

Faät  bleibt  fiir  mich  deslulb:  Eigene  Spfiichvanetäten:  »^sptochene  Sprache**  vs. 

„gc-Llincbenc  Sprache"  gibt  es  nicht,  wx-nn  maii  ;ils  Knteiiuin,  wie  bei  den  iindcrcn  Va- 
riclalcn  den  languc-Bcgriff  hcnul/l  imti  mieh  |c\vcils  eigenen,  nicht  im  anderen  Medium 
zulässigen  Stnikturmitteln  und  RcLumncn  fragt."  (Stegt-r  l'W7:  57) 

„Insbesondere  syntaktisclie  Strukturen  smd  oftensichtlich  unabhängig  von  den  spezi- 
fischen Eigenschaften  der  lautlichen  oder  graphischen  Realisierung.  Ks  scheint  keine  Bei- 
spiele dafür  zu  geben,  dass  eine  syntaktisdie  Konstmktion  in  der  geschriebenen  Sprache 
korrekt,  in  der  gesprochenen  dagegen  inkorrekt  ist  oder  umgekehrt,  dh.,  in  dieser  Mn- 
sicht  gilt  eine  einheitliche  hochsprachliche  Norm."  (Mötsch  1992:  246) 

Eine  Auswirkung  dieser  Posititni  ist  fernei;  dass  man  Unterschiede  zwischen  gespro- 
chener und  geschriebener  Sprache,  weil  man  von  ihrer  Gleichförmigkeit  ausgeht,  nur 
schw'i  r  \\  ihnn  limm  kann. 

Den  anderen  niminr  die  D^^/Tf/r:^-Position  ein:  Sie  sieht  Schreil)en  und  Sprechen 
als  sehr  untecschiedlidie  Tätigkeiten.  Mündlidikeit  und  Schdftlichkeit  sind  danach  Ver- 
ständigungss3rstenie  eigenen  Rechts,  die  auf  weit^hend  anderen  Regeln  beruhen. 

Beide  Positionen  haben  auf  ihee  Weise  recht.  Alöglich  ist  dies  aber  nur;  weil  sie 
auf  unterschiedlichen  Voraussetzungen  beruhen.  Betrachtet  man  die  Regclmcngen,  die 
jeweils  nnnvendig  sind,  um  einerseits  einen  schriftlichen  Text  und  andcrer-^cirs  einen 
Gesprachsbeitrag  b/w.  ein  Gesprach  /u  produzieren,  so  zeigt  sich,  dass  sie  cuien  ge- 
meinsamen Durchschnitt  haben  (s.  Abb.  1). 
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;cn  zur  Produktion  eines  schriftliclMI 


Bedeutuiigsregeln  (Bodeutun^onvcnUoiien) 


Regeln  der  Dcl 
tualisicning 


Regeln  der  Pnrlio 
iijcning  (Sal/Iorm) 

RcgiclB  der  Tcxl* 


Rcyln  der  Schreibung 


Rcpcln  der  Sitiiations- 
bezugnalune  und  Kau- 


Rc};cln  der  Porlionie- 
mng  ('BeHragsforni') 

Reigeliider  Äufieiuags- 


RcSBlndorFiOBodie 


Regeln  nonv'cttKilcr 


Mix.  1:  Regdmcdgen  2ur  PiDduktion  dnes  schdfdidiiea  Textes  bzw  eines  Reddieitngs/GespiSchs 

Dabei  handelt  es  sich  um  die  Bedeutuiigscegeln  (Bedeutun^konvetitioneii)  und  die  Re- 
geln der  lineadsiecuflg  und  Veiknupfuni';  'Syntaxregeln)-  Um  einen  konkieten  schäft- 

lichen  Text  zu  verfassen,  liedarf  es  jedoch  noch  anderer  Regehnengen,  von  denen  einige 
in  der  Abbildung  benannt  suid  (Regeln  der  Dckonrextiiahsieamg,  Regeln  der  Forho- 
nierung  ('Sat/torin'),  Regeln  der  rextorganisarion.  Regeln  der  Schreibung  (Orthogra- 
phie, Interpunktion).  Das  Gleiche  gilt  aut  der  anderen  Seite  tur  die  Produktion  emes 
Gespiädisbeitxa^  bzw.  Gespcächs  (Regeln  der  Situationsbezugnahme  und  Kontextu- 
alisierung,  Hegeln  der  Poitionieiung  (*Beittagsfonn'),  Hegeln  det  Äußenuigs-  und  Ge- 
sprächsorganisation,  Regeln  der  Ptosodie,  Regeln  der  nonverbalen  Konununikation). 

Die  /i///^//^- Position  betrachtet  aus  diesem  Hcsamt  nur  den  gemeinsamen  Dusch- 
schnitt  der  Regel  mengen  und  kommt  so  /u  dem  Schluss,  dass  /wischen  gesprochener 
und  geschriebener  Sprache  hinsichtlich  der  Bedeutiings-  und  l.ineansierungsrt'gtln  kein 
wesentücher  Unterschied  besteht.  Die  D^^re/?^-Püsitioii  huigegeii  fasst  die  Gesaintiieit  der 
jeweils  ecfordedichen  Regplmen^n  in  den  Blick  und  kommt  so  zu  der  Auffiissung,  dass 
zwischen  gesprochener  und  gesdidebener  Sprache  ediebliche  Unterschiede  bestehen. 

Diese  Unterschiede  zeigen  sich  auch,  wenn  man  die  jeweilige  grundlegenden  Ein- 
heiten von  gesprochener  und  geschriebcnt  i  Sprache  betrachtet:  Die  grundlegenden 
Einheiten  der  geschriebenen  Sprache  sind  der  biidukibe,  das  Wort,  dct  Si3t-:im\d  der  Test. 
Dem  stehen  m  der  gesproclienen  Sprache  der  Laut^  das  Wortt  die  Junkäonaie  Einfjeit, 
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dec  Gespräcbsbdtrc^  und  das  Gesfträeb  gegenübet  (vg^  Duden.  Die  Gcammatik.  7.  Au£L: 
1175£  und  Fiehler  2006). 

Es  ist  hier  nicht  der  Ort,  um  die  vSpezifika  gesprochener  Sprache  im  Detail  aufzuftih- 
ren.  Es  soll  nur  festgestellt  werden,  dass  mündliche  Verständigung  sich  —  anders  als  die 
Schriftsprache  -  nicht  nur  ,uif  verbalsprachliche  Kommunikation  beschränkt,  sondern 
im  Fall  der  \'cTsr,ui(.lig\mg  \  ()n  Angesicht  zu  Angi  su  hr  eine  sich  wechsclsc  ing  snirzendc 
Rinhcit  aus  körpechchcr  (noincrbaler)  Komniuiukatiun,  walirnehinungs-  und  lutciLU/ 
gcsiütztei  Koimnunikation  und  vefbalcf  Kommunikadon  dacstellt  (fut  Näheres  \gl. 
Duden.  Die  Gtammatik.  7.  Aufl.:  1200-1207).  Im  Beieich  dei  verbalen  Kommunikation 
lassen  sich  dann  lautliche,  syntaktische  und  lexikalische  Besonderheiten  benennen  (vgl 
Duden.  Die  Grammatik.  7.  Aufl.:  1208-1228). 

Kntgegen  der  oben  zitierten  Aussage  von  Mötsch  (1902;  246)  lassen  sich  beispiels- 
weise fiir  den  svntakrischen  Bereich  folgende  Spezitika  benennen,  die  entweder  aus- 
schheiilich,  häutiger  oder  mit  anderer  Punktion  in  der  gesprochenen  Sprache  vorkom- 
men (v|g^.  Duden.  Die  Grammatik.  7.  Aufl:  1210-1224): 

-  Refetenz-Aussage-Strukturen 

(un  *  die  lehrer  die  'saßen  da  alle  auch  *  um  so  größere 

'tische  herum) 

Apokoinukonstruktionen 

(des  is  was  furchtbares  is  des) 

-  Üperator-Skopus-Strukturen 

(kurz  und  gut-  wir  können  uns  das  *  'abenteuer  nicht 
leisten) 

-  Abhängige  Vedszweitkonstruktionen 
(ich  weiß  du  kannst  das) 

L'rsprüngliche  Sulijunktionen  («t'//,  oh/o/j/,  nohi-i.  uübrench  mit  \  erbzweitstellung 
(modorenlärm  aen   kann    ich    schon   nicht   mehr   höre  weil 
ich   'A'oar    '  zwanzich    joahr   o_senbiejer   und  hob  an  der 
eisenbie jemaschin  geschafit- 

>s»war  ä  bissl  eng4'<  *  *  im  kaisersaal  *  war^s 

•noch  enger 

und  so  hihi  Schlagermusik  und^so-i'  ■■■  s-  so  so  man- 
che Schlager  *  cii"  find  ich  zum  teil  gar  nich  so  übel 
weil  des  grundstück  hundertprozentig  der  Stadt  gehören 
würde  da  würd  s  gar  keine  Schwierigkeiten  geben  während 
hier  müssen  die  grundstücke  weiß  net  wieviel  grund- 
stückseigentümer  s  sind  erst  eben  erworben  werden) 

-  VerbetststeUung 

(gibt  halt  überall  solche  und  solche) 

-  Expansionen 

(wie  'weit  ist  das  entfernt  *  von  port  'dixon) 
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-  Dativ-Possessiv-Konstruktionen 

(dem  Otto  seine  Operation  hat  nichts  geholfen) 

Diese  Liste,  die  sidi  ducchaus  vedangem  ließ^  zeigt»  dass  audi  im  ^^Kembeceich*'  Syntax  be- 
meckenswerte  Untetschiede  zwisdien  gerochener  und  gesdiöebener  Sptadie  bestehen. 

4.  Konsequenzen  für  Fremdsprachen-/DaF-Unterricht 

Ich  möchte  abschließend  daEir  pliidicrcn,  sich  die  Andersartigkcit  der  gesprochenen 
Sprache  bewusst  zu  machen  und  sich  deti  Schwierigkeiten  /u  stellen,  die  sie  bei  ihrer  sv- 
stema tuschen  l^eriicksichfigiing  im  f^remdsp rächen- untl  Ual  -unterricht  bereitet.  Denn 
gesprochene  Sprache  ist  m.F.  ein  unvcr/ichtbarer  Bestandteil  der  Kompetenz  in  der 
Fremdsprache.  Jime  ;mdere  l'rage,  die  gesondert  diskutiert  werden  muss,  ist:  W  as  soll 
wie  detailliert  und  wann  gelehrt  werden? 

Vieles  von  dem,  was  kognitiv  über  die  Besonderheiten  der  ^prochenen  Sprache 
vermittelt  wird,  kann  und  muSS  nidit  als  praktische  Fertigkeiten  gelehrt  werden: 

-  Kann  nicht,  weil  die  Phänomene  nicht  bewusst  kontrollierbar  sind  (2.  B.  Synchroni- 
sation von  \erbalen  AuRcrungen  und  Cksten). 

-  Afuss  nicht,  weil  die  Phänomene  sprach-/kulturubergt"eifend  gleich  suid  (2.  B.  Re- 
traktion bei  lleparatuien). 

Vieles  kann  systematisch  gelehrt  werden: 

-  Welche  Rezeptionspartikeln  gjbt  es  im  Deutschen  und  wie  werden  sie  ^braucht 
(verschiedene  Formen  von  hfff  und  Ja)} 

-  Wann  sind  „Verschleifiingen"  möglich  bzw.  ül)lich? 

-  Welche  spe/iflsch  mündlichen  syntaktischen  kOnslruktionen  sind  möglich  bzw.  üblich? 

-  Mit  w  t  Ichen  Mitteln  mache  ich  auf  freundliche  Art  deutlich,  dass  ich  das  Redetecht 
behalten  will? 

-  etc.  etc. 

Txanskriptioiiszeichen 

*  kur/e  Pause  (bis  max.  U,5  Sekunden) 

etwas  ling^re  Pause  (bis  max.  1  Sekunde) 
=  Versclileifiing  (Elision)  eines  oder  mehrerer  Laute 

X  fallende  Intonation 

schwebende  Betonung 
'  auffällige  Betonung 

>viel]eicht<        ktser  (lektiv  zum  IGmtext) 
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Klaus  Vorderwülbecke  (Schwetzingen) 

Sprache  kommt  von  Sprechen  - 

Gesprochene  Sprache  im  DaF-Unter rieht 

Gliederung 

1.  Gespiochene  ^lache  in  neueren  DaF-Lehcwei^en 

2.  Gesprochene  Spr:iche  ui  Lernzielbestimmungen  (Zertifikat  Deutsdi»  Gemeinsamet 

F.uropiiischcr  Rc  fcrcnznihmcn  für  Sprachen) 

3.  C  "it  sprochene  Sprache  in  DaF-Didaktiken  und  DaF-Grammatiken 

4.  Jitgebnisse  einet  Umfrage 

5.  Was  tun? 

6.  Fazit 

1.  Gesprochene  Sprache  in  neueren  DaF-Lehrwerken 

Bei  dem  Thema  Gesprochene  Sprache'  (GS)  im  Unterricht  wirJ  i  -  ■  r  iÜl  iii  um  Lehe- 
werke gehen  und  da  wiederum  besonders  um  die  Dialoge.  Ich  hal^e  acht/elm  1)  i[  -Lehr- 
werke  (siehe  Literarurverzeichnis)  aus  den  ler/fen  timt/ehn  |ahren  durchgesehen  mir 
Sclnverjniiikt  aut  den  al)gedrucktcii  Oialoircn.  T^ie  Tlorrexte  habe  ich  niclit  uiUl  rsuchr, 
weil  es  mu^  hauptsächhch  darum  guig  herauszutiiidcu,  wie  die  GS  in  den  Lehrwciken 
lepräsefitieft  und  bearbeitet  wird.  Es  handelt  sich  überwiegend  um  Grundstufen-,  aber 
auch  um  einige  Mittelstufenlehtwerke.  Ich  habe  an  die  Lehrwerke  fünf  Fragen  gestellt 

^  Idi  werde  im  Folgeodea  gecpiochene  Spiacbe  (GS)  syuouym  zu  Miin«nirhlaMt  und  Uuigaiigsspiache 
verwenden  iiud  mich  nicht  weitet  Zwischen  GS-Fofschung,  Konvenationsanalyse  und  GetpxScbsfof» 
sduuig  uulec&clieidea. 
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Frage  1:  Welche  spezifischen  Etscheinungen  der  gesprochenen  Sprache  tauchen  in  den 
LehtwedEcn  auf? 

Susanne  Günthner  (2U0Ü)  hat  in  eineni  Au&atz  ebenfiiUs  einige  Lehtweike  unteisucht. 
Ihce  Ergebnisse  habe  ich  auch  in  den  danach  erschienenen  Lehrwerken  großenteils  be- 
stätigt gefiinden.  Wenn  man  die  \  t  kommen  der  GS-typischen  Erscheinungen  ein&ch 

;iddit-rr,  kommt  eine  ziemlich  lange  Liste  zustande: 

•  Modalpiirtikcln  (cffra  denn,  rtibis) 

•  Gesp räch  spa  i  tikeln  [hallo,  he;  nun,  gut,  weißt  du;jaja,  genau,  oka^;. . .  mehti;pst;  klassi) 

•  Inicr)ckiionen  {ucb,  hm) 

•  Elliptische  Sätze  {Den  HamteH  Kom»i  gerade  von  Kevin,  So  m&  Mgnsdkn  JlneH) 

•  Vokative/prononiinale  Anreden  (Nick,  lass  das!  Du,  ist  das  dein  Ernst?) 

Sehr  selten  tauchen  au£ 

•  Satzabbräche  (er  müte  dann  .„das  §ng  dann  aber  nicb^ 

•  Hörersignale  (ab  Ja,  hm,  nwkBdj?) 

•  Vusklammerun^n  (Jch  bab  ihn  duvh  veseben  gestern  Abend) 

•  \'crbspit/c«istcllung  (Komw  (gerade  a,'i.(  Köln) 

•  I  .iiiks\Trser/ving  [Aber  Charlys  Schwester,  die  ha!  einen  Freund,  der  arbeitet  als  Redakteur) 

•  l'  reie  i  hemen  (Diese  I  la/harbeit,  wir  ist  das  alles  liel) 

•  Vor-Vorfcldbcsctzung  (Also  ganz  ehräcb;  Das  EintrittsgeM ist  ij»  schade  dcifür) 

•  der,ttiedas9}s  Personalpronomen  ( A :  Ist  der  Ni^k  da?  6:  Nee,  der  ist  in  Ksbt.) 

Hätte  man  Lehrwerke  bis  ca.  1975  untersucht,  wäre  die  Liste  mit  Sicherheit  viel  kürzer 
geworden.  Dieser  Unterschied  zeigt  schon  rein  quantitativ^  dass  die  Lehrwedrdialoge  im 
Laufe  der  Jahre  besser,  d.h.  natürlicher  geworden  sind.  Weil  auch  Mittelstufenlehrwerke 

enthalten  sind,  ist  die  Liste  langer  als  sie  bei  Grundstufenlehrsrerken  wäre.  Nicht  nur 
deshalb  ergibt  diese  quantitative  .Vutlismng  ein  falsc  hes  Bild.  Denn  es  gibt  auch  neuere 
Grundsnitcn-Lchrwerke,  in  denen  vor  allem  in  den  ersten  Bünden  bis  auf  Modalparti- 
keln  und  Ink  i |cktionen  kaum  weitere  Spe/iHka  der  GS  \oikommen.  Viel  wichtiger  als 

das  \'ork<  immt  n  als  solches  ist  di  shalb  ilie  folgende  Frage: 

Frage  2:  Werden  diese  b-rschemungcn  bewusst  gemacht  oder  systematisiertr 

Diese  l'rage  kann  man  bis  auf  Modalparnkcln  mit  Nein  beantworten.  1  her  liegt  also  der 
wcseiuliche  f'nterschied  /u  den  E^rschcimiiigcn  der gesciinebenen  S[>rache  :GSCnr<.Sj, 
genauer  zu  grammatischen  Erscheinungen  der  GSCHllS,  die  traditionell  und  heute 
noch  sehr  detailliert  beschrieben  und  geübt  werden. 

Frage  3:  Welche  spc/i tischen  lirscheinungen  der  GS  kommen  nicht  vorr 

Ich  will  nur  einige  nennen: 

•  Verb/weitstellung  bei  w  tv'A  und  /j,').vw/// Sat/eii 

•  Abbau  \'on  Ivasusdiffercnzierung/Deklinationsendung  {hh  habe  mit  einem  Athlet ^- 
sfnwben) 

•  Possessivsystem  Qede  Klasse  bat  seinen  Lehrer) 

•  Konstruktionsbrüche  {und  dass  damrim  ot^bBek  äneffoße  wandbtng  sieb  tväs^iebt) 
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•  Sat2vecschiäiikungen  (Nach  Hinttr^aie»  miß  ich  nicht  9b  mms  an  einem  Ta^  sJiaßl) 

•  Repaxatuten/Wiedeirholungen 

•  Piuiseii  und  gefüllte  Pausen  {hm,  äh,  LACHEN) 

•  Überlappungen  von  Redebeitcägen 

Waruiii  ist  das  so?  Eine  Eikläfung  daRir  ist,  dass  die  Etsdieinungen,  die  der  schdft- 

spnichUi  lu  n  Xnrm  eindeuric,  entgegenlaufen,  vermieden  weiden.  Eine  zweite,  dass 
man  das  gtwohnu  SLhntfl)ild  nicht  vedefzen  möchte. 

Die  Mittel  der  Cjesprachsorganisatioii  (Rederecht  beanspruchen/wrteidigen/autge- 
ben/übergeben)  tauchen  in  Grundstufenlehrwerken  nicht  auf  (Ausnahme:  Stufen  Inter- 
national^ Im  Kuisbuch  des  Mittektufen-Lehrwetks  Unterwegs  findet  sich  finst  eine  Seite 
über  Spcechetwechsel,  genauer  über  „Signale  fiir  einen  Sprecherwechsel*'  ^7): 

Wenn  der  Sprecher  2.B,  die  Stimme  senkt,  langsamer  spncht  oder  eine  Sprechpause 

ni.ulit,  kann  er  damit  seine  Bcrcitsi hat t  /ur  Rcdc-l  bcrgahe  signalisieren.  Durch  He- 
lten Jer  Stimme  mir  entsprccheiKlem  Blickkoutakt  oder  durch  eine  direkte  Aufforderung 

kiinii  er  einen  Sprechcnvechsel  einleiten. 

Fin  Zuhörer  kann  durch  mehr  oder  weniger  deutliche  Signale  das  Rederecht  fiir  sich 

reklamieren: 

-  nonverbal:  hörbar  Luft  holen,  unruhig  werden,  I  landbewegungen  usw.; 

-  verbal:  Äußerung  von  Einleitungsfloskeln,  Entschuldigungen  oder  Zwischenrufen: 

^mocbif , 

,Genau!Das  hiib  ich  ..."  Puf  stimmt 


DerSprecberkemn  dage^n  signaUsieren,  dasser^rBjedeUbergftbe  (noch)  nicht  berat  ist: 
-   nonverhak  lauter  wätersprecben,  schnelkr  n>erdcn,  idminhen  usw. 


^Moment! 


Diesen  Gedunket; 


Lassen  Sie  mich  du(  eben 


Dies  sind  knappe  aber  sehr  hilfreiche  Beschreibungen.  Natüdich  kann  man  solch  detail- 
lierte und  sprachlich  Z.T.  schwierige  Formulierungen  n\c\\\  ini  Kursbuch  eines  Gfund- 
stufenlehrwerks  erwarten,  aber  vielleicht  doch  in  den  Lehrerhandbüchem. 

Frage  4:  Wird  die  phonetische  (IPA-)Umschrift  eingeführt? 

Sehr  wenige  Lehrwerke  (drei  von  18)  fuhren  die  IPA-Umschrift  ein  bzw.  verwenden  sie, 
um  Laute  darzustellen.  Ich  will  das  nicht  ausfuhdich  kommentieren,  Aber  m.E.  ist  die 
Einführung  der  IPA-Zeichcn  relati\-  wenig  auhvätidig,  und  sie  edeichtert  das  Speechen 

über  Laute  b/w.  Lautqualität,  (^b  man  sie  einfuhrt,  hängt  nanirlich  auch  \  on  der  Kern- 
/lelgruppe  eiiu  s  Lrhrw  ciks  ;ib.  So  ist  es  verständlich,  wenn  sie  nicht  in  Lehrwerken  für 

Kinder  oder  Aussicdlcr  erscheinen. 

Frage  5:  Enthalten  die  in  Lehiwerken  abgedruckten  ITör-  bzw.  Di;ilo;.^i<  \te  spe/ifische 
Merkmale  des  Alundhchen  wie  Assimilation,  Llision  oder  Reduktion  \on  Lau- 
ten? 
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Ich  will  ziinächst  die  notwendige  Vorfcage  beantworten:  Entiiält  das  Lehrwetk  Phone- 
tikteile oder  ein  Phonetikpcogtamm? 

Praktisch  alle-  neueren  Gruiidstufenlehnvcrkc  enthalten  — manchmal  allerdings  recht 
bescheidene  —  Phonetikteile.  Ofr  beschränkt  sich  das  Programm  auf  die  Aussprache  der 
F.in/cllaute  und  die  drei  Tnn\erlaufe  im  Xusspruch.  Selten  werden  die  m.F.  selir  wich- 
nm'n  1  himen  wiv  Rhvthmusgruppen,  Inronationseinlieiten/ Intnnarn msphrasen  oder 
Pausen  beliandclt.  Die  r)pischen  Ltschcuiuugen  von  spuntancr  Sprache  wie  Assunik- 
tion,  Elision  und  Reduktion  wetden  kaum  voigestellt  und  g^übt.  (Ausnahmen:  Berßaer 
P/at!^  Dimensiomn,  Sttifen  Iniemaäonal}  tÜet  und  da  taucht  in  den  anderen  Lehtwerken  die 
Reduktion  des  Schwa-Lautes  in  Endsilben  au£  Die  Mittelstufenlehrwedce  haben  über- 
raschenderweise kein  Phonetikprogramm. 

Die  Lehrwerk-Dialoge  sind  in  den  ler/ten  I  S  jähren  deutlirli  besser  d.h.  naairlicher 
geworden.  Sie  \ ersuchen  mehr  mehr  nur  den  jeweils  neuen  C iramm  inkstott  vorzustel- 
len wie  früher.  Dennoch  bleiben  sie  ott  noch  relativ  steril  und  musterhaft.  Die  Kor- 
rektheit, die  im  Gxammatikbefeicfa  angestrebt  wird,  überträgt  sich  immer  nodi  auf  die 
sprachliche  Gestaltung  der  Dialoge,  obwohl  grammatische  Korrekdieit  in  vielen  natür- 
lichen spontanen  Ge^rädien  eher  die  Ausnahme  ist  Die  Spezißkz.  der  Mündlichkeit 
werden  i.d.R.  nidit  diematisiert  und  systematisiert,  zumindest  nidit  in  den  Grundstu- 
fenlehrwerken. 

Tn  den  \'orworiern  oder  Kon/eptionsbeschreibungen  wird  nur  sehen  beschneiden, 
welche  Sprache  man  \  ermirreln  will,  welche  Norm  angestrebt  wird,  l)zw.  wie  man  es  mit 
der  GS  hält.  Es  scheint  selbst\erständhch  zu  seui,  dass  es  um  das  Deutsche  geht  und 
unausgesprochen  um  die  Standard-  bzw.  die  Hochsprache.  Alle  beziehen  sich  auf  die 
vier  Fert^keiten  Hörverstehen,  Leseverstehen,  Sprechen  und  Schreiben.  Das  Sprechen 
(und  auch  das  I  h Tm  rstehen)  werden  m.E.  implizit  als  Beweis  dafür  genommen,  dass 
die  GS  behandelt  wird.  Bei  der  Fertigkeit  Sprechen  geht  es  hauptsachlich  um  Themen 
und  sprachliche  Handlungen,  z.B.;  „Ich  kann  über  Mode  sprechen  und  meine  Meinung 
begauiden"  oder  „Ich  kann  .\bsprachen  zum  Essen  netten"  fn,/;///;/;// Bl ,  L.  2,  AB  23 
und  83}.  Die  Spezitika  von  Gesprächen  kommen  daljci  nicht  in  den  Blick,  auch  wenn 
sie  -  wie  oben  ge^elgt  -  teilweise  in  den  Dialogen  vo&ommen.  Dazu  noch  ein  Beispiel 
aus  einem  ganz  neuen  Lehrweck  (stttdh  d  A2,  S.  43): 


Hören  Sie  den  Diakg.  Wantm  ärgTt  sich  der  Mann? 

A:  Cutcn  'i  at;.  ich  hätte  gern  einen  Kafifee,  bitte. 

ß.  Eattee,  ( ^appuccino,  Latte  Macchiato  oder  Espresso? 

A:  Hnun,  Kaffee,  bitte. 

B:  Normal  oder  kofteiilfreir 

jV:  Normal,  danke. 

B:  Große  Tasse  oder  kleine  Tasse? 

A:  Groß, 

B:  Mit  oder  ohne  Milch? 

A:  Mit  Milch  und  Zucker,  bitte. 
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B:  Zucket  oder  Süßstoff? 

A:  Nein  danke,  ich  möchre  Zucket. 

B:  Möchten  Sie  gleich  zahlen  odec  etst  spätet? 

A:  Lieber  sofort. 

B:  Bar  oder  mit  Karte? 

A:  Sauen  Sie,  ist  das  hier  ein  Citv  oder  eine  (  Hu/show  - 

\  on  den  15  Redebeitragen  haben  nur  \  ier  die  l^orni  \  üll^tandlger  Sat/c  mit  tinirein 
Vetb.  Das  ist  sehr  typisch  dir  spontane  GS.  Dennoch  oder  gerade  deshalb  gibt  es  keine 
Vetständigungsprobleme  und  det  Dialog  klingt  ziemlich  autfhentisch.  Die  große  Zahl 
der  Äußerungen  ohne  finites  Verb  wird  aber  nicht  thematisiert  als  ein  bedeutender  Un- 
terschied zu  geschriebenen  Texten  bzw.  als  Spezifikum  der  spontanen  GS.  Der  Dialog 
firmiert  übrigens  unter  dem  Sprechakt  „Alternativen  ausdrücken''. 

2.  Gesprochene  Sprache  in  Lernzielbestimmungen  (Zertifikat 
Deutsch,  Gemeinsamer  Europäischer  Referenzrahmen  für 
Sprachen) 

2.1  Zertifikat  Deutsch  (1999) 

Als  Lernziel  „mündliche  Interaktion"  werden  im  Zertifikat  Deutsch  (/D)  Heschrei- 
l)ungen  angeftihrt  wie  sie  auch  in  den  Lernzielbesdireibungen  m  Lehrwerkkonzepti- 

onen  auftauchen. 

Die  Lernenden  vcrtugen  über  eine  Ausdrucks-  und  Interiiktionsfahigkeit,  durch  die  sie  im 
Rahmen  der  Szenarien  und  Handlungsfelder  ihre  Bedürfnisse,  VC  unschc,  Mcuiungcn  und 
Gefühle  verständlich  sowie  sprachlich  und  kulturell  angemessen  äußern  können  . .  .(47) 

Konkreter  in  Bexug  auf  die  Charakteristika  der  GS  wird  es  bei  den  Beurteilungskriterien 
(Die  relevanten  Stellen  sind  kursiv  gedruckt): 

Kiiteciuffl  1:  Ausdnicksföhigkeit 

Bewertet  werden  inhalts-  und  roUenspes^che  Ausdntcksume,  Wortschatz  und  Ver- 
wirklichung der  Sprechabsicht 

Kriterium  2:  Au%abenbewältigung 

Bewertet  werden: 

1.  die  Gesprächsbeteiligung 

2.  die  \  ervvendung  von  Strategien  {Dtskursstrat^en  und,  falls  erforderlich,  Kompensa- 

lionss!nilt'<}jei!) 

3.  die  Müssigkeit  der  Rede 

Krifenum  3:  Forniak-  Richtigkeit 

Bewerter  werden  >vnrax  und  Morphologie 

Kriterium  4:  Aussprache  und  Intonation 

Zu  Killt.  2:  Mögliche  Diskuisstrategien  und  Diskurselemcntc  werden  an  anderer  Stelle 
bei  den  sog.  Szenarien  (=  %}sechakt£)  seht  detailliect  au%diistet. 
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Zu  Kot.  3:  Die  formale  Richtigkeit  otientiert  sich  ofifensichtlich  ausschließlich  an  det 
Scimftsptachengcammatik. 

Insgesamt  enthält  das  ZD  cecht  explizite  und  detaSliecte  Vocgaben  zu  Spezifika  der  GS, 
die  aber  in  neuecen  Lehiwedcen  kaum  Berücksichtigung  finden. 

3.2  Gemeinsamer  Europäischer  Referenzrahmeii  für  Sprachen  (2001): 

Im  C jL"mtins;imfn  Luiropaischen  Reteren/rahmtn  hir  Spriihrn  (CillR;  werden  ver- 
schiedene Bereiche  bzw.  ['ertigkeiteii  beschrieben.  liier  ein  kurzer  Bhck  auf  die  für 
unser  Thema  relevanten  Aspekte. 

Unter  „Kommunikative  Sprachaktivitäten"  wird  besonders  auf  die  Bedeutung  der 
Interaktion  abgehoben»  2.B.  auch  darauf  dass  mündliche  Interaktion  manchmal  über- 
lappend geschieht,  und  dass  man  als  Tlöier  immer  ITypotlicsen  über  den  Fortgang  des 
(icsprachs  ansrellr.  Zusammenfassend  heilU  es:  „Diese  Tnrerakrionsweise  zu  erlernen, 
erhnderr  daher  mehr  als  nur  das  einfache  limpfaniien  [)zw.  Produzieren  von  Äuße- 
rungen." (26)  Die  Spezifika  der  GS  erhalten  l)reiren  Raum  sowohl  in  dem  Abschnitt 
„Produktive  Aktivitäten  und  Strategien"  (63)  wie  auch  besonders  im  sog.  „Beurteilungs- 
raster zur  mündlichen  Kommunikation".  Dabei  g^ht  es  eher  um  die  Beschreibung  der 
^radüichen  Handlungen  als  um  die  Umsetzung  von  spezifisch  mündlichen  Strategien. 
Diese  werden  aber  bei  den  Kann-Beschreibungen  der  verschiedenen  Niveaustufen 
deutln  Ii  1h  iiannt  (ß2.  Gl  usw.  stehen  fiir  die  jeweilige  Niveaustufe.  Die  besonders  rele- 
vanten Stellen  smd  kursiv  gesetzt): 

B2  Interaktion: 

Ka/i/!  Ctcsprüchc  hcnjnncn,  die  Spreihtrriilk  nht'rnehwcih  wenn  es  angemessen  ist,  und  das 
C,c.\prjdi  beenden,  wenn  er/sie  mochte,  auc  h  wenn  das  möglicherweise  nicht  immer  ele- 
gant gelmgt.  Is-ann  auf  vertrautem  Clebiet  zum  Pbrtgang  des  Ciesprächs  beitragen,  in- 
dem er/sie  das  Verstehen  besiülig,  u/ukre  -/w;  Sprechen  auffordert \s&w.... 

C2  Interaktion: 

Kann  sich  leicht  luid  gewandt  verständigen,  wobei  er/sie  auch  Mittel derlntana^  und 
mcht'Spradiäche  Mittel  offenbar  Mühelos  r^striert  und  venifendet . , . 

Cl  Kohärenz: 

Kann  klai;  sehr  fließend  und  gut  strukturiert  sprechen  und  zeigt»  dass  er/sie  GHede- 
runff-  und  Verkni^ßtnpmttelhehectscht. 

Der  GER  fordert  also  an  mehreren  Stellen  dazu  au^  die  GS  ernst  zu  nehmen  und  zu 
vermitteln.  Diese  Aufforderung,  Erkenntnisse  der  GS-Forschimg  umzusetzen,  ist  auch 
von  neueren  Lehrwerken  kaum  umgesetzt  worden. 

3.  Gesprochene  Sprache  in  DaF-Didaktiken  und  DaF-Gram- 
tnatiken 

3.1  DaF-Didakiiken 

Ich  werde  nur  die  Didaktiken  behandeln,  die  Aussagen  zur  GS  machen. 
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Gert  Hcnrici;  Claudia  Ricmcc  mit  Arbeitsgruppe  (Hrsg.):  Einßbruffg  in  die  Didakäk  des 
UnUmdts  Daitsch  eds  Frmdspracbe  mit  Vid&tbeispiekn.  2  Bände  (1994). 

In  dieser  Didaktik  g^bt  es  kein  Kapitel  zur  gesprochenen  Sprache,  sondern  nur  zur 
Fertiget  Sprechen.  Das  Hauptg^icht  liegt  aber  nicht  auf  der  Beschreibung  oder  Di- 
daktisienuig  von  GS-Spezifika,  sondern  auf  den  Stufen  der  mündlichen  Sptachbeherr- 
schung.  Es  werden  zwar  die  unterschiedlichen  Bedingungen  in  der  Relation  Sprecher 
-  Hörer  und  SchreilK-r  -  T,cscr  beschrieben:  bei  Sprecher  -  Hörer  u.a. 

•  l 'nmirrelharer  l^artiierlx  /ue,  und 

•  Permanente  Rückkoppelung  (56), 

aber  auf  diese  Bedingungen  wird  in  den  folgenden  Katalogen  von  spcachlidien 
Handlungen  nicht  Bezug  genommen. 

Dietmar  Rösler  (1994):  Deatsd)  als  fremdsprmhe. 

Rosler  kommt  im  Kapitel  „Kommumkation"  (58  ff.)  auf  AlundUchkcir  untl  Schnftlich- 
keit  zu  sprechen  und  weist  darauf  hin,  dass  es  durchaus  Versuche  gilir,  „gesprochene 
Sprache  und  sprachliche  Aspekte,  die  für  längere  gesprochene  und  geschriebene  Tescte 
und  kommunikative  Ereignisse  von  Bedeutung  sind,  in  den  FU  zu  integrieren". 

Bezogen  auf  die  „kommunikativen  Elemente  r  :  '  <  mdsprachenunterricht"  fordert 
Rösler,  gesprächsspezifische  Higenheiten  zu  hehandehi:  „(lerade  Fremdsprnchenlerner 
müssen  heraus hnden,  ob  es  m  der  neuen  Sprache  andere  Regehi  datur  gibt,  wie  ein  Cie- 
sprach  /u  beginnen,  aufrecht/uerhalteii  oder  /u  l)eenden  ist,  wie  man  auf  das  eben  Ge- 
sagte /uruckvcrweist,  sich  auf  den  gerade  ablaufenden  Gesprachsbeitiag  bezieht  oder 
Zeit  gewinnt,  damit  man  Gespi achsabbrüche  vermeiden  und  die  Aufinedcsamkeit  des 
Gesprächspartners  edialten  kann''  (60). 

Günther  Storch  (1 999):  DeMtscb  als  Fremdsprache  —  Eine  Didaktik. 

Im  Kapitel  „Kommunikation  und  Dimensionen  der  Sprachbeherrschung"  lial)e  ich  ei- 
nen etwas  medcwürdigen  Satz  zum  Thema  Korrektheit  gefunden:  „Äußerungen  kom- 
petenter Sprecher  enthalten  keine  sprachlichen  Fehler  bzw.  ihre  sprachlichen  Abwei- 
chungen werden  normalerweise  nicht  als  Fehler  empfinden;  (18)  Wenn  man  sk:h 
Tcanskripte  von  Gesprächen  angesehen  hat,  wird  man  eher  sagen  müssen:  Äußerungen 
in  spontanen  Gesprächen  auch  von  kompetenten  Sprechern  sind  überwiegend  gram- 
matisch nicht  korrekt. 

Im  Kapitel  „Mündliche  Kommunikation  im  Da -Unterricht"  spricht  er  mittels  eines 
Zitats  über  die  Diskrepanz  zwischen  spontanen  Gedanken  und  dem  Zwang  des  gram- 
matischen Systems  (S.  217): 

Was  an  der  spuni<in  gesprochenen  Spmcke  besonders  aiiffiillt,  ist  die  Diskrepanz  zwi- 
schen der  Notwendigkeit,  die  immer  neu  aufblitzenden  Gedanken  und  Ideen  zu  äußern 

und  der  Existenz  eines  grammatischen  Systems,  das  das  Sprechen  bestimmt  und  in  ge- 
wisse syntaktische  Strukturen  zwingen  möchte.  (Dirven  1977:  8) 

und  fiihrt  in  Anlehnung  an  Rath  (1975)  fort: 
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Diese  Diskrepuiz  zwischen  Spontaneität  und  Zwang  zur  Form  drückt  sich  bei  Mutter- 
sprachen spreche  m  in  lypischcn  Merkniakn  der  gesprochenen  Sprache  jius  wie  Mibrü- 
dien,  Wiederaufnahmen,  Pausen,  Verzögerungen,  Redundanzen.  Ellipsen,  Anakoluth. 

Es  weiden  abec  keine  weiteten  didaktischen  Folgeningen  beschdeben. 
3.2  DaF-Gtammatiken 

Linguistische  Griimmariktn  hüben  sich  biü  weit  m  die  9Uer  Jahre  des  letzten  Jahrhun- 
defts seht  zurückgehalten  und  die  GS  nuc  jeweils  an  einten  Stellen  als  Besondedieiten 
oder  umgangssprachliche  Erscheinungen  (meist  mit  negativer  Konnotation)  erwähnt 
Seit  etwa  zehn  Jahren  hat  sich  da  etwas  geändert.  Es  gibt  zunehmend  umfassende 

Grammarikcn  mit  srärkecec  Berücksichtigung  der  GS:  Ein  eigenes  Kapitel  zu  „Text 
und  Diskurs"  in  der  am  Institut  für  Deutsche  Sprache  erarbeiteten  „Grammatik  der 
deutschen  Sprache"  (Zifonun  u.a.  1*)97)  und  ein  Kapitel  „Die  i';esprochenc  Sprache" 
in  der  neuesten  Ausgabe  der  Duden-Grammatik  von  2()i>5.  /.u  kndsieren  ist  allerdings 
mit  Madiilde  Henning  (2006),  dass  dafür  im  jeweiligen  Rest  dieser  Griimmatiken,  das 
Mündliche  wenig  berücksichtigt  wird. 

Ich  gehe  nur  auf  DaF-Granunadken  ein,  bei  denen  ich  zum  Thema  GS  fundig  ge- 
worden bin. 

Jüigen  Kars;  Ulrich  Häussermann:  Grunäff^mmatik  Deutsch  (1992,  4988) 

Hier  gibt  es  ein  eigenes  kleines  Kapitel  ,X>k  gesprochene  Sprache"  (212-216).  Im  We- 
sentlichen ist  das  aber  ein  Text  mit  großem  Warndreieck  darüber.  Die  Autoren  heben 
darauf  ab,  dass  man  anders  als  beim  Schreiben  beim  Sprechen  keine  Planungszeit  hat 
und  sagen  dann  warnend: 

Gesprochene  Sprache  ist  daher  oft  uni;cii,iu,  enthält  Fehler  und  Korrekturen.  Diese 
I'chler  und  Knrrekliuen  sind  nur  Gi\\<  ihnlu  itcn.  Lernen  .Sie  diese  Cewnhnlieiten  niclil. 
Bleiben  Sie  bei  den  Kegeln.  Lassen  Sie  sich  von  diesen  L  ngenamgkeiten  nicht  irntieten. 
(212) 

Dennoch  zeigen  sie  einige  Besonderheiten  der  gesprochenen  Sprache  auf,  nicht  /um 
Lernen,  sondern  „damit  Sie  sich  beim  Hören  nicht  übet  diese  Gewohnheiten  wun- 
dem". (212).  Z.B.: 

•  Nachfeldbesetzimg 

•  Sclbstkoctektuf  (inkl.  Korrektursignale:  also^  oder  besser^  oder  s^n  adr^ . . .) 

•  Neustart 

•  Sätze  ohne  Anfimg  (SchneesUaw  beißt  es  im  Wetterbericht.)  und  Ende 

•  \'iele  Modalpartikeln 

•  In  Lrzalilungen  iiiui,  und,  und 

•  Vecbzweitstellung  nach  wäl und  obmbl (,  die  sie  merkwürdigerweise  als  „süddeutsche 
Wortposition"  chaiakterisieren,  215) 

Und  dazu  gibt  es  Tipps,  u.a.: 

„Seien  Sie  vorsichtig  mit  Modalpartikeln.  Sie  halben  oft  gar  keuie  Bedeutung,  smd  oft  nur 
ein  Zeichen  von  Unsicfaeifaeit"  (215) 
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Dennoch  muss  man  anerkennen  -  bei  allen  Bedenken  zu  ihxet  Grundhaltung—,  dass  die 
Autoren  (im  Jahr  19881)  die  Notwendig^it  gesehen  haben,  etwas  über  die  GS  2u  sag^ 
was  viek  linguistische  Grammatiken  bis  dahin  nicht  für  nötig  befunden  hatten. 

Wol%ang  Rüg;  Andreas  Tomaszewski:  Grammatik  mit  Sin»  und  Verstand  (1993) 

Hier  findet  sich  ein  sehr  ausföhdiches  Kapitel  (17  S.)  zur  »^sprochenen  Umgangsspra- 
che« 

In  einer  Einleitung  machen  die  Autoren  erfreulicherweise  deutlich,  dass  GS  keines- 
falls 'schlechteres  Deutsch'  ist.  (300).  Datmcli  werden  anhand  verschiedener  phone- 
tischer und  ornmmatischer  Srnikruren  I.isn  n  mir  „umeangssprachlirhtMi"  Wörtern 
„Tendenzen  in  der  gesprochenen  Sprache"  autgezeigt,  gefolgt  von  „Übungen  und  lie- 
gehi": 

•  Phonetische  und  morphologische  Absdileifungen:  gern{e),  hatten     htOn,  Assimilati- 
on: hatüe     batst,  gibt  er-¥  gebta 

•  „Durdibrechimgen  und  Varianten  der  Regeln  im  Bereich  Syntax",  Probleme  der 
Syntax  (Tempus,  Aktiv  -  Passiv,  Satzbaupläne,  I-Conjunktoren) 

•  Präpositionen,  Artikelwörter,  Ad)ektive /Adverbien 

•  irSv/und  nhirnh!  mir  Mauptsar/stellung 

•  Lmks\'ersetzung  ((ickjfss/  biil  sie  muh  aber  doch.) 

•  Rechtsversetzung  {Den  kenn  ich,  den  Typ.) 

•  Vor-Vorfeldbesetzung  {Gestern  Abend,  da  hab  ich  an  bissehen  zu  lie/^jgtntaken.) 

•  Wt^n,  statt,  trotz  mährend  mit  Dativ 

•  Interjektionen  und  emotionale  Ausdrüclffi/feste  Wendungen  (aba,  ach  was,  Mensch, 

ahaolHfer  OiniticlK  furcbibar  neff,  nabn sinnig) 

•  Eine  kleine  Liste  mit  \\  örrern,  die  nur  in  der  Tingang^isprache  verwendet  werden: 
(D/rr^,  Mist,  KLi/mtlk'n.  Krewpi-!,  Sihciß',  MaiktT,  T/hs/,  Bulle,  KjieU,  i^Jf,  sich  ranMacheii, 

krep/erc/L  kupieren.  ientrs:i>eii.  sieh  aisödeii,  jemdn.  niniknegi:}!) 

Es  geht  nicht  darum,  oh  diese  \unistunL';  umtassend  ist  oder  oh  der  Stand  der  ( iS-For- 
schung  zum  damaligen  Zeitpunkt  ada4uar  xerarbcuet  wurde,  sondern  darum  anzuer- 
kennen, dass  2um  ersten  Mal  in  einer  Grammatik  fijr  DaF  spezifische  Erscheinungen 
der  GS  vorurteilslos  vorgestellt  und  geübt  werden. 

4.  Ergebnisse  einer  Umfrage 

Reinhard  Fiehler  und  ich  haben  auf  der  FaDaF-Jahrestagung  2(i06  und  danach  eine 
Umfrage  zur  GS  durchgefiührt.  Wir  haben  insgesamt  46  Rückläufig  bekommen.  Das 

ist  zu  wenig,  um  wirklich  valide  Aussagen  machen  zu  können,  aber  es  werden  doch 
Tcnden/en  deuilicli.  I  s  tollen  die  Fragen  mit  den  Ergebnissen  in  Prozent.  (Die  gcau 
unterlegten  Zahlen  weiden  unten  kommentiert.): 
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1 

Haben  Sie  im  Untemcht  Probleme  mit  den  Besonder- 

selten 

heiten  der  gesprodienen  Spcache? 

32,61 

2 

T  I:ii)cn  Sie  für  die  Erklärung  dieser  Besondedieiten  hinreidiende 

U 

Nein^l 

I  liUsmitfcl  f/.R.  Cinimmulikcn,  Aufsat/e  /um  Thema)? 

34.15 

65,85  W 

3 

Erhalten  Sie  in  den  Griimmulikcn,  die  Sic  benutzen,  ausreichend 

J» 

Nein^l 

Informationen  über  die  gesprochene  Sprache? 

18,60 

4 

Berücksichtigen  die  Lehrwedce  DaF,  die  Sie  in  den  letzten  Jahren 

J» 

Nein 

benutzt  liaben,  die  Erscheiniingea  der  gesprochenen  Sprache,  z.ß 

56,10 

43,90 

in  den  Diiilogen  und  un  I  lniiij-^sproenimm? 

5  Welche  Art  von  HÜXsnuttcl  wurden  Sie  sich  lür  den  bereich  gesprochene 

Sprache  'wünschen?   

•  Eine  knappe  Beschreibung  der  Besonderheiten  der  gesprochenen  Sprache  HH 

•  Eine  umfangreiche,  detaüfierte  Beschreibung  der  gesprodienen  Sprache  ^,38 

•  Eine  Grammatik,  die  die  geschriebene  und  die  gesprochene  Spradie  deutlich 
unterscheidet  und  jeweils  angemessen  beschieilit 

6  Welche  der  l^esonderheiten  der  gesprochenen  Sprache  tauchen  als  Problem  in 


Iliiem  L  nterncht  hantig  auf? 

•  IFoANebensätze  mit  Hauptsatzstellung  des  Verbs  ^  jm/  das  war  eben  so)  22,60 

•  O^ibANebensätze  mit  Hauptsatzsteltung  des  Verbs  8,90 

•  Vediältnis  von  er/ sie/ et  zu  der/£e/ das  ak  Pronomen  23,97 

(A:  Wo  ist  Kevin?  B:  Er  ist  im  Kelkr/Der  ist  im  Keller) 

•  Fehlende  Endimg  -e  in  l.Pers.  Sing.  Präsens  [id!  denk,  ich glaiih  ich  mein)  21,23 

•  I.niks\  erscl/iing  l'Inlormations\cr1eilunj;^!i  (Die  Hcin/ui.  ilie  ix/  nifbi  Ja.  )  6,16 

•  Ausklaiiuncrung  {Iirh  hab  dir  das  Ja  en;ähü  tvH  der  alte»  Frau)  17,12 
Weitere? 


7    Welche  Hflfsmittel  für  die  Erklärung  dieser  Besonderheiten  der  g^piochenen 
Sprache  benutzen  Sie  häufiger?  (Buchtitel  oder  kurze  Beschreibung 

Kutzer  Kommentar  zu  den  Ergebnissen: 

Zu  1:  „Oft"  und  „z.T."  ergeben  zusammen  =  67,39%.  Mehr  ak  zwei  Drittel  haben  also 
Probleme  mit  der  GS. 

Zu  2:  Knapp  zwei  Dnrtt  !  sehen  ein  Defizit  bei  den  Hilfsmitteln.  Hier  besteht  also  of- 
feiisichthch  1  l.uidluiiL:slicd;irt' 

Zu  3: 1  Iier  ist  das  E^igebnis  eindeutig:  \'ier  Fiinftel  erhalten  m  den  benutzten  Gramma- 
tiken nicht  genügende  Auskünfte  zur  GS.  Es  besteht  also  auch  hier  Handlungs- 
bedacE 

Zu  4:  Die  Frage  war  womöglich  miss^rstiUidlich.  Die  knappe  Mehdieit  iiit  ja  bezieht 

sich  wahrsclieinlich  auf  das  Vorkommen,  nicht  aber  auf  die  Systematisierung  von 
.Spi  /itik.i  lIi  r  C  iS.  Audi  m  Bezug  auf  die  Übung^  bin  ich  zu  anderen  Ergebnis- 
sen gekommen. 

Zu  5:  Iiier  halten  sich  die  zwei  \\  unsche  tur  enie  knappe  Beschreibung  und  eine  uitc- 
grierende  Grammatik  die  Waage  und  ergeben  zusammen  100% 


Sprache  kominl  \'on  Sprechen 


285 


Zu  7:  Hiet  wurden  24  (!)  vetschiedene  Hilfemittel  genannt  von  der  Duden-Geanunatik 
und  der  von  Rüg;  Tomaszewski  (je  duei  Nennungen)  bis  2uf  „SPIEGEL  ON- 
LINE"-KoIumne  „Zwiebelfisch". 

5.  Was  tun? 

5.1  Lösungsansätze 

Es  ist  sicher  klar  geworden,  dass  ich  die  Umsetzung  der  GS-Forschung  bzw.  der  Ge- 
^lächsiiiLilvse  in  den  DaF-l  'nterricht  für  defizitär  halte,  l  hid  zwar  nicht  SO  sehr  in  Be- 
zug :uit  das  Wjrkommcn  in  Dialogen  oder  anderen  IFörtexten,  sondern  was  die  Svste- 
matisierung  und  HearlH  irung  in  den  LehiAverken  hernttr.  Wir  geben  uns  )a  seit  langem 
nicht  damit  zufrieden,  jeweils  neuen  Grammatikstoff  in  Dialogen  oder  e.\positorischen 
Texten  zu  ptäsentieisn.  Sie  werden  innedialb  der  jeweiligen  Lektion  oder  im  Anhang 
systematisch  beschdeben  tmd  geübt.  Meinet:  Meinung  nach  sollte  man  die  Etgebnisse 
det  GS-Pocschung  genauso  für  DaF  verwenden,  wie  die  der  linguistischen  Giamma- 
tikfotschung  oder  auch  der  illgc  nietaen  Didaktik.  Vor  allem,  weil  seit  ca.  30  Jahren  die 
kommunikati\-e  Kompetenz  als  oberstes  Leitziel  gilt. 

Ich  denke,  es  nuiss  mehr  Kooperation  zwischen  DaF  und  der  GS  Forschung  geben. 
Wenn  diese  Kooperationen  in  einem  grolicren  Rahmen  stattfinden  sollen,  kann  man  sich 
an  die  Zusammenarl)eit  zwischen  Goethe-Institut  und  dem  Institut  für  Deutsche  Spra- 
che im  Pfojekt  „Gtundstmktucen  der  deutschen  Sptache**  anlehnen,  wo  es  jeweils  eine 
linguistisdie  imd  eine  didaktische  Monogcafie  zu  Themen  wie  Veigangenheitstempoca, 
indirekte  Rede  und  \'alenzstrukt;iren  gab  (publiziert  in  den  1970er  jähren  in  der  Reihe 
„Heutiges  Deutsch"),  liin  weiteres  Vorbild  kann  die  verdiensr\^olle  Reihe  „  1  heorie  und 
Praxis  des  Deutschunterrichts  tlir  Ausländer"  ab  den  VHi'Jvc  jähren  in  der  DDR  sein,  in 
der  leweils  ein  Linguist  und  ein  Dal'-Didaktiker  in  einein  I  left  ein  Thema  aus  der  |ewei- 
Iigen  PerspektA'c  behandelt  haben  (z.H.  zu  .\rtikel,  Relatu  satz,  Passiv,  Negation). 

Man  muss  also  nicht  bei  Null  anfangen.  In  den  letzten  15  Jahren  sind  in  det  Lin- 
guistik, in  det  GS-Fotschung  und  in  der  DaF-Didaktik  schon  viele  Etgebnisse  etzielt 
wocden,  die  im  DaF-Untecdcht  umgesetzt  werden  können»  z.B.  Fkhkt  (2005,  2004), 
Giinthner  (2000),  Henning  (2006, 2002, 1998,),  Pasch  (1997),  Kayser  (1996),Thurmait 
(2ÜÜ2, 2000. 1997). 

5.2  Zwei  konkrete  VorschlSge 

In  einer  solchen  Zusammenarbeit  zur  GS  könnten  u.a.  die  folgenden  beiden  Ftagen 
beari)eitet  wecden: 

1.  Wie  können  SpeziiESia  det  GS  in  den  Lehiwetkdialog^  datgestellt  werden? 

2.  Wie  kann  eine  Progtession  im  Bereich  der  GS  aussehen? 

Zu  beiden  will  ich  einen  Vorschlag  machen. 
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5.2.1  Zur  Verschrilitlichung  der  Dial<^e 

Ich  habe  oben  gesagr,  dass  die  Dialoge  m  Lehtwerlwn  über  die  letzten  Jahizehnte  na- 
tücHcher  geworden  sind,  auch  wenn  die  meisten  noch  von  Lehrwerkautoren  erstellt 
wurden.  Deshalb  wird  ja  seitlängecem  die  Forderung  erhoben,  audientische  Dialoge  zu 

verwenden.  Transkriptionen  von  authentischen  Dialogen,  wie  sie  in  der  Konversations- 
analyse üblich  sind,  kann  man  sicher  nicht  verwenden.  Ein  Beispiel  aus  Deppermann 

(erscheint): 

M  jiiK20:  Roberto  H/amo 

01  MR:  die  wollten  dass  mer  mit  dem  gedAnken        spieln  odE? 

{ . ) 

02  dass  dann  Irgendwann  de  robErdo  blanco  in  WEIß 

dAstcht ; 

03  FR  :    (  (lacht ) ) 

04  MR:   oder  warum  ham  se  grad  dEn  genominen;    (  .  ) 

05  PE:  <<len>  robErto  blAnco>  kuck  ina;  (.) 

06  MR:  <<f>  ja  und  dann  vorher  noch>  [so  rum  w  w(ien)ert] 

07  WU:  [<<len,mechanisch>  alles 

blank->] 

08  MR:  eitun  (.)  des  neue  vlsir  ultra  is  jetzt  nOch  besser 

un=so  e; ( . ) 

09  AL:  wässt  noch  («lachend>wäscht>     [noch  weißer  j 

weißer ( ) ] 

10  WE:  [mit  der  Ultra  weiß  [formel  sowas  ] 

11  MR:  [wäscht  noch  weißer  ja] 

ja.]  (.) 

12  AL:  wäscht  noch  weißer. 

l 'm  diesen  Dialoe  lesen  zu  können,  muss  m^ul  relativ  viele  Transkr^tionskonventionen 
kennen.  D.i^  ist  keinem  I.erneiulLii  /u/uinuten. 

Was  soll  man  also  runr  Ich  denke,  dass  man  bestimmte  Elemente  wie  Lautieduk- 
tionen,  Überlappungen,  Pausen,  aber  auch  SacsbrudK  und  Angaben  zur  emotionalen 
Stimmung  der  frecher  durchaus  in  der  schriftlichen  Wiedergabe  der  Dialoge  markie- 
ren bzw.  angeben  soll.  Damit  bleiben  sie  immer  noch  gut  lesbar  und  dokumentieren 
gleichzeitig  einige  wichtige  Spe/ifika  der  gesprodu  nen  Sprache. 

F-in  gutes  Beispiel  dafür  habe  ich  im  „Zernhk.u  l^i  ursch"  gchmden  (S.  28  ff.l.  Der 
dorr  abgedruekre  Dialog  soll  die  Realisiening  des  ."^/enarios  ,,l  m  einen  (Gefallen  birreii" 
aubceigeii.  Er  basiert  sicher  auf  einem  authentischen  Gesprach.  Dazu  werden  jeweils 
die  Gesprächsphasen  beschrieben  und  in  Hinblick  auf  Intentionen,  Notionen  und  Stra- 
tegien kommentiert  Das  lasse  ich  hier  weg. 

Ich  habe  die  Spezifika  der  Mündlidhkeit  mit  Ziffern  markiert.  Sie  werden  unten 
eddärt 
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1 

Swl 

Du*  Ingrid, 

ich  wollt^  dich  mal  was  fragen 

2 

Sw2 

Hm' . 

3 

Swl 

Ich  hab'  bei  Ikea  so        ganz  tollen  Schrank  für 

meinen  Flur  gesehen,  ich  hab*  doch  da  immer  alles 

so  rumstehen,  weißte'  und  das  muss  doch'  endlich 

mal    ordentlicher  werden. 

Und  der   Schrank  ist   aber   n  '   bin.^chen  groß,    und  ich 

hab  doch"  keinen  Dachgepäckträger  für  mein  Auto, 

und  da  wollt"  ich  fragen,  ob  ich  euren  Kombi  haben 

könnte. 

4 

Sw2 

Wie  meinste^^  aufm"  Dachgepäckträger  oder  hinten 

im 

5 

Swl 

Hinten"  rein,  das  is-'  ja  aufm"  Dach,  das  ist  auch 

eh  ich  das  hochgewuchtet  habe  das  ..." 

6 

Sw2 

Wann  wollst^*  denn^*  das  haben? 

7 

Swl 

Hm^^.  Na^^  am  besten  gleich  Montag. 

8 

Sw2 

Wart''',    ich  guck  mal''  eben,   ob  ich  da  n'''  Termin 

habe.  Hm-".  Montag  is-'  schlecht.  Da  muss  ich  nach 

Salzgitter.  Hm^^.  Geht  Dienstag  auch? 

Dienstag  morgen  könnet  es'"  haben. 

9 

Swl 

Oh   ,   Dienstag  ist  bei  mir  ganz  schwierig. 

Hm       (und  wie  isses"  ...) 

10 

Sw2 

Ja^'  oder  Montag  ( nachmittag) 

11 

Swl 

Montag,  der^*  Montag,  wann 

1  s ' "  e  q  a  1 

12 

Sw2 

Also  ich  denk^%  dass  ich  SO  gegen  hm^*  eins  wieder 

zurück  bin. 

13 

Swl 

Ja,  das  is'"  egal.  Wenn  ich  ihn  um  drei  haben  kann? 

14 

Sw2 

Ja                          ja  ja**. 

okay. 

Vii'rJcfnrmen  1 

•  L;iurhch-gr;ihsche  Rtdukrioncn/iihsionen  2,  4-7,  12-14,  17,  LS,  20,  24,  26,  28, 
3ü,  33,  37,  38,  40  ( W'eiß'/e  ui  Rcdcbcitrag  3  fungiert  neben  der  Lautreduktion  auch  als 
Gesprachspaitikcl.) 

•  Überlappungen  15/16,35/36 

•  Modalpaftikeln  8, 11, 21, 25 

•  Gt  sp r  ichspartikcln/Inteiicktioncn  3, 7, 22, 23, 27, 29, 31,  32, 34, 39 

•  \hbrudi  19 

•  Pausen  (nur  Mistanden  markierr)  41 

•  Die  Reihung  mit       in  Redeheirrag  3  ist  ebentalls  ein  Spezifikum  der  C  jS. 

1  Iicr  findet  sich  also  cinc  grolk-  Zahl  von  GS-Spcxihk,i,  die  praktisch  niclit  mit  der  Sfan- 
dardgranimatik  im  Clmch  sind.  Darüber  hmaus  wird  die  Rechtschreibung  beachtet  bis 
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auf  die  Reduktionen  und  Elisionen.  Letztece  könnten  2.R  durch  Patbschtift  oder  &cbi- 
ge  Untedegungen  als  Abweichiingen  von  der  Orthografie  gekennzeichnet  werden. 

5.2.2  Zur  Progression 

Die  Frage  lautet:  „\X  ;inn  sollen  welche  mündlichen  S|ie/ihka  \  ennirtelt  werden?"  Ich  er- 
stelle da/ii  eine  LV'be  Tabelle  mit  je  /uci  P.inunetern  zu  ümernchtsland  und  Lernstute 

•  (Deutschsprachiges)  Inland  —  Ausland 

•  Grundstufe  -  Mittel-/Oberstufe 


und  ordne  diesen  Typen  von  GS-Spezifika  zu.  Die  angenommene  Zielgruppe  sind  all- 
^meine  eiwachsene  Leme^  die  das  nonnak  Spektrum  der  Fectig^iten  erlernen  sollen. 


Inland  (DACH) 

Auskuid 

Grundstufe 
(AI  -  Bl) 

ElcuKiiu  der  GS  ohne  Konflikt  mit 
der  GrammAUk 

Mittel-/ 

Oberstufe 
(B2-C2) 

Elemenie  der  GS  m  Konflikt  mit  der 

Hlemcnlc  der  GS  uhnc  KonÜikl  nul 
der  systematischen  Grammatik 

systematischen  Gramm&tik 

Elemente  der  GS  m  Konllikt  iml  der 
systematischen  Grammatik 

1  lauptgrundc  dahir,  dass  PLlemente  der  CiS  im  Auslandsunlcmchi  erst  nach  der  CVirund- 
stufe  v'ernuttelt  werden  sollen,  suid  der  fehlende  Kontiikt  zu  emer  deutschsprachigen 
Umwelt,  andere  Lecnziele  und  auch  der  meist  extensive  Unterricht  Wenn  natürlich  ein 
-  eventuell  sogar  intensiver  —  Kurs  im  Ausland  direkt  auf  einen  Studien-  oder  Berufs- 
aufenthalt in  DAf  'I  I  vodiereitet,  kann  er  wie  ein  Inlandskurs  behandelt  werden. 

Eine  andere  Möglichkeit  der  Progression  ist  die  Gliederung  in  primäre  und  in  se- 
kundäre Unterschiede  der  GS  zur  Schriftsprache  wie  Aiathüde  Henning  (2006, 102  f£) 
sie  luraiisgearheitet  hat. 

Primäre  Unterschiede  gehören  zu  einer  systematischen  Grammatik  der  GS,  d.h.  sie 
sind  nicht  Teil  der  Grammatik  der  GSCHRS).  Z.B.: 

•  Sprecher-  und  Hörersiguale 

•  Sicherung  des  Redetechts 

•  Sprecherwechselsignale 

•  epistemisches/ pragmatisches  weilj obwohl  mit  I  lauptsatzstellung 

•  Ellipsen 

•  Anakotuthe  (Satzbrüche) 

•  Perf.  n  in  GS  =  Vergangenheit,  in  Schriftsprache  =  Vorvergangenheit 

•  Wiederaufiiahmen,  Reparaturen 

Sekundäre  Unterschiede  sind  solche  des  Sprachgebrauchs,  bei  denen  immer  auch  die 
Standardvarianten  der  Schriftsprache  möglich  sind.  Z.B.: 

•  Präteritum  oder  Perfekt  zum  Ausdruck  von  Vergangenem 

•  Konjunktiv  II  bzw.  Indikativ  ftir  Redewiedergabe 

•  Wortstellung  (Links-  oder  Rechts  Versetzung,  \'or-Vorteldbesetzung) 

•  Abhängige  Hauptsätze 

•  Faktisches/begründendes  weil/ obwohl  mit  Hauptsatz  stellung 
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Man  würde  dann  zuecst  die  sekundären  Unterschiede  als  Gebrauchsvarianten  einfuh- 
ren« um  die  Nähe  2ur  Standardgcammatik  tu  wahren,  und  dann  auf  Mittel-  und  Ober- 
stufe die  pdtnären. 

6.  Fazit 

\X'ir  haben  die  nicht  zuIrR-tk  ii  stellende  Siniarion  der  C  iS  in  den  Lehnverken  eesehen, 
aber  auch  die  z.i.  hilheichen  Ciecl.inken  unii  Autlislamgen  in  Dal' -Didaktiken  und  in 
wenigen  Daf  -Gianmiatikcn.  Die  Lernzielbesehreibungen  ZD  und  (  il  R  sind  in  dieser 
Beziehung  am  weitesten.  Sie  geben  gute  Anregungen  zur  Behandlung  der  GS  und  zur 
Bewertung  der  Leistungen  in  diesem  Bereich.  Es  hapert  (noch)  an  der  Umsetzung. 

Diese  Ansitze  und  die  Eigebnisse  der  GS-Forsclumg  und  die  zunehmende  Berück- 
sichfigiuig  der  GS  in  linguistischen  Grammatiken  führen  hoffentlich  dazu,  dass  die  Spe- 
zifika  des  Mündlichen  nicht  mehr  nuv  als  Besonderheiten,  Abweichungen  oder  Mangel 
gesehen  wertlen,  sondern  als  systematisch,  begnindet  durch  die  unterschiedlichen  Pro- 
duktiunsliedingungen  (Nahe  Distanz)  und  Strategien.  Sie  begründen  eine  eigenständige 
Norm  oder  anders  formuliert  „Die  gesprochene  Sprache  bewahrt  (nur)  eme  offenere 
Norm  und  nutzt  die  Möglichkeiten  des  Systems  wen^r  intensiv"  (Koch;  Oesterreicher 
1985:  28).  Deshalb  ist  auch  die  Forderung  nach  grammatischer  Korrektheit  und  Voll- 
ständigkeit einer  Äußerung  für  die  GS  nicht  angebracht  (Kayser  1996,  8). 

Ich  habe  den  Eindruck,  dass  die  heutige  Situation  in  Be/ui-^  auf  die  Vermittlung  der 
gesprochenen  Sprache  in  DaF-Marerialien  und  damit  w  olil  auch  im  DaF-l 'nterricht 
weitgehend  der  Situation  der  Phonetik  \-or  ca.  2.T  jähren  entspricht.  Die  Phonerik  des 
Deutschen  war  gut  erforscht.  Es  gab  gute  Umsetzungen  für  Dal'  -  besonders  in  der 
DDR.  1979  war  „Deutsch  aktiv^  das  eiste  Lehrwerk  in  dei  BRD  mit  eifern  Phone- 
tikteil.  Heute  dagegen  ist  es  eine  große  Ausnahme,  wenn  ein  Grundstufen-Lehrwedc 
diesen  Bereidi  nicht  behandelt. 

\'ii  Ik  icht  -  und  das  ist  meine  Hof&iung  -  wird  in  25  Jahren  oder  schon  vorher  die 
GS  III  Lehru  erken  und  im  1  'nterrichtgpnauso  selbstverständlich  thematisiert  und  syste- 
matisiert wie  die  Phonetik  heute. 
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Christa  M.  1  Icümann  (Marburg) 

Kriterien  und  Standards  der  Mündlichkeit  im  DaF- 

Unterricht 

Vorbemerkungen 

Schlüsselqualifikation  Mündlichkeit,  kommunikative  Kompetenz,  Dialogföhigkeit  und 
Vetständlichkeit  sind  Schlagwoite,  die  einen  Schweipunkt  dec  Seminaie  Deutsch  als 

Frmdspn^eßir  Sfiidiereiuk  markieren.  Gleichzeitig  sind  damit  Rahmenbedinguiigcn  an- 
gedeurer,  innerhalb  deix  r  das  Thema  Kriterien  md SUifidar^h  ikr  Miindliehkeit  /w  n./l  '-(  '//- 
lerricifl  in  dieser  Arhc  ir  erorferr  werden  soll:  Die  IN  der  Seminare  studieren  im  Land  der 
Zielspraclie,  bevorzugt  Germanistik. 

Der  Themenbereich  Kommunikatue  Künipeten-:;^  wird  in  der  Literatur  in  differenten 
Kontexten  da^estellt:  Einerseits  sind  Aussptachethemen  oder  Aspekte  der  Ge- 
spiächs&higkeit  in  Lehtwecken  themenonentiect  eingebunden  imd  mit  grammatischen 
Ixrncinheiten  veritnüpft  (\gl.  /.B.  „Passwort  Deutsch"  2007,  „Stufen  international** 
2(  103,  „Moment  mal"  1996),  andererseits  existiert  spezifische  Literatur  zur  Fairwicklung 
kommunikatn  er  Kumpetenz  (\  gl.  z.B.  1  lirschfeld;  Reinke;  Stock  2007,  Rausch;  Rausch 
2002,  Endt  1993,  loi>rer  1997,  Slemliek  1997,  Cauiieau  1992). 

Mit  dem  sorlicgenden  Vufsatü  soll  der  \  iclfach  vorhandenen  Literatur  nicht  eine 
weitere  Belegstelle  hinzugefugt  werden,  vielmehr  handelt  es  sich  um  die  Erörterung  der 
Frag^  welche  Themen  aus  dem  imabsehbaren  Spektrum  von  Möglichkeiten  unabding- 
bar zu  behandeln  sind,  möglicherweise  im  Sinne  eines  Kecncurticulums,  welche  Aspekte 
als  Ergänzung  betrachtet  werden  können  und  in  welcher  Reihenfolge  die  Schwerpunkte 
angeboten  werden  sollten. 
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Für  diese  Entscheidung  erscheint  es  zunächst  als  notwendig,  Zielstdlung  und  Rahmen- 
beding^ngen  der  Seminare  konkuet  zu  umreißen  und  die  Zielgruppe  genau  zu  bestim- 
men. 

1.  Ausgangs  Situation 

Der  hier  vorgesrcllre  Kanon  bezieht  sich  konkrcr  auf  folgemlr  I.ernsiniation,  wie  sie  an 
der  Marhurger  Philipps-rniversirar  in  I  biingen  zur  mündlichen  Kommurukation  für 
niclirmuttcrsprachhclie  German isnksrudicrcndc  vorzutindcn  suid: 

-  Heterogene  Gruppen  bezüglich  der  Ausgangssprache 

-  Heterogene  Gruppen  bezüglich  des  Leistungsniveaus 

-  Seminare  mit  einer  Doppelstunde  über  ein  Semester 

-  Die  Lehcveraflstaltungen  h  il  cn  m  schließlich  die  ^Vrbes8Cfung  der  kommunika- 
riven  Kompetenz  zum  Ziel  und  smd  nicht  mit  der  Erarbeitung  grammatischer  The- 
men verknüpff. 

Die  Seincstcrlcistung  muss  benotet  werden 

Bcxogcn  auf  diese  Ausganpsbedingiingen  (lediglich  )e  14-15  Doppelstunden  für  das 
llienia  \/rr\rri/i/>e/  rt'.\//t'\i'.K'  und  ilas  Thema  K /"•/'/ /7> r/v  (  'ha/i^ri::  sieht  das  Austauscli- 
programni  nur  eine  Übung  vor,  enrtallt  lerzreres;  ist  es  oftenkundig,  dass  nur  scliwer- 
punktartig  gearbeitet  werden  kann,  also  sowohl  füf  die  Themenauswahl  als  audi  fiir  die 
notwendige  Leistungsbewertung  Bewertungsmaßstäbe  unumgänglich  sind. 

So  wurde  in  einer  Marburger  Arbeitsgruppe'  ein  Katalog  von  Leistungsanforde- 
rungen entwickelt,  der  zwischen  den  jeweiligen  Themen  (Kriterien)  und  den  erwart- 
baren Standards  dafür  differenziert,  jeweils  fiir  die  Gebiete  Ansspniiht;,  Tcxtlcscn  und 
Klh'toriscbtf  {'biiiigtn.  Damit  entsteht  Luicrseits  ein  umschnebeiies  Mai]  an  Standardisie- 
rung, andererseits  bleibt  die  Offenheit  bestehen,  auf  unterschiedliche  Leistungsniveaus 
reagieren  zu  können. 

Die  nachfolgend  dargestellten  Themen  sind  in  der  Literatur  ausreichend  beschrieben 
(vgl  Rausch;  Rausch  1998,  Hicschfeld  1994,  Dieling  1996),  zur  Diskussion  vorgestellt 

werden  sollen  hier  die  sequenzielle  Abfolge  und  die  Abstufiing  in  Basis  und  weiterfüh- 
rendes Wissen  und  ICönnen.  Hirschfeld  schreibt  dazu: 

.,S<  imkiIlig  /II  bestimmen  ist  vielmehi;  und  zwar  in  Abhjingigkcit  von  Ziel  und  Form 
der  \ushilduiig  iiml  unter  Rerücksichtigung  verschiedener  anderer  Gesichtspunkte,  mit 
welchen  Mcüiudcn,  ui  welchem  Umfang  und  nach  welchen  uihaltlichen  Schwerpunkten 
d«s  geschehen  soll."  (1994:  8) 

Obwohl  sich  der  vorgestellte  Kanon  auf  die  konkrete  beschriebene  Lernsituation  be- 
zieht, gilt  er  in  seinem  Grundanliegen  auch  fiir  alle  anderen  Kontexte:  Indem  sich  )e- 


Iin  Bfifith  Spifchwissfiisi  liati  dt-i  Philipps-l'uivefaitit  M:ubmg  i  xisiicit  t-ui  spifthwissfiisihatilkhes 
FachkoUuquium,  iu  dcsscu  Raluucu  Examcuskaadidat/um/cu,  Dukluiaud/iuu/cu  uud  jiiugcu  Kollc- 
gümen  und  KoDegen  Gdegenheit  haben,  ihre  Arbeiten  votzastdlen,  uene  Fadiliteratut  zu  diskutieten 

oder  lachtlidaktisclu'  Aspekte  spiechwissciischaltlichei  Sciiüii;ue  zii  kl:ucii  Iii  diesem  Kontext  wurden 
die  hier  \'oig<  stt  llit  ii  Kiitetieu  und  St;iuti:inls  ecötteit  uud  von  Katja  Fcaiiz,  Keutiu  Pohl,  Olivei  Leib- 
cecht  und  Chusta  M.  ileiüuanu  zus^uumeugestellt 
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weils  die  Grenzen  zwischen  Basis-  und  Aufbauang^bot  vetschieben  werden,  je  nach 
Leistungsniveau,  Stundenanzahl  und  Lemzielen,  ist  eine  flexible  Anpassung  an  die  je- 
weiligen Bedingungen  niöglicli  P  lehcn  bleibt  die  Notwendigkeit,  aus  einer  übe^roß- 
en  Vielzahl  von  Thenicnhereichen  das  für  die  jeweilige  Lernsituation  Obligarnrischc 
zu  explizieren  und  weiterfidirende  wünschenswerte  T.ernziele  zu  gruppieren.  Selbstver- 
ständlich becintlusst  :iurli  d:is  Lerntfinpn  die  Auswahl. 

Die  nachfolgende  11  Darstellungen  kuiinren  sich  in  diesem  Zus;unnienhang  als  ziel- 
fuhrend  erweisen.  Das  Hauptanbeg^  eines  Unterrichts  mit  dem  Themenschwerpunkt 
Kommtmka/ive  Kompetefiz  besteht  in  unserem  Vecsäuidnis  vorrangig  in  angemessener 
N'erstandlichkeit.  Diesem  Ziel  sind  ;dle  anderen  nachgeordnet,  wobei  unter  Verständ- 
lichkeit die  „[...]  Widoing,  die  durch  den  Mitteilungsgehalt  und  durcli  ihre  relatiw  Kor 
rektheif  beim  Kommumkationsparmcr  ausgelöst  wird"  (Hirschfeld  1994;  8  nacli  Vogel 
1985)  verstanden  werden  soll. 

2.  Kriterien  versus  Standards 

In  den  nachstehenden  Tabellen  wird  /wischen  Kriterien  und  Standards  unterschieden. 
Die  Kriterien  beschreiben  die  zu  behandelnden  Themen,  die  Standards  die  Basispara- 
meter  in  ihrem  jeweils  notwendigen  Ausprägungsgrad.  Diese  Auflistung  impliziert,  dass 

sowohl  weitere  Themenbeceiche  (Kriterien)  als  insbesondere  auch  ausdififerenzierte 
Standards  bestehen,  bezogen  auf  die  .  in  cstellteii  Lerner  jedoch  eine  zielgruppenbezo- 
gene  Auswahl  gerrnffen  wurde.  Das  bc  rührt  nochmals  den  Kern  luiserer  nbetlegungen: 
Nicht  nur  die  i  ht  mcaauswahl  sondern  auch  das  in  der  )e  besonderen  ]  A  rnsiruafion 
mögliche  Maß  an  Standarderreichuiig  suid  ui  sorgfältiger  Abwagiuig  zu  bestuiunen.  Das 
sei  am  Bei^iel  der  Vokale  erläutert 

Wir  g^hen  davon  aus,  dass  es  zunächst  nicht  Lemziel  sein  sollte,  alle  Einzellaute 
adäquat  realisieren  zu  können,  sondern  anfimg^h  halten  wir  es  fiir  notwendig  dass 
die  Lernenden  unterschiedliche  Vokalc|ua1it:iten  und  -quantitätcnbcim  TIöivu  differen- 
zieren lernen,  um  sie  in  einer  nachfolgcndrii  1  'inheit  selbst  adäquiit  nacln  i  ill/if hen  zu 
können.  Dabei  steht  z.H.  beim  Kritcnum  ,,\ okalcjuahtät"  im  \  orderuruiul,  tiass  die  drei 
Basisbewegungen  (Lippenrundung  und  stulpung;  Lippenbreitzug;  weite  Mundotfnung) 
und  ein  angemessener  Grjid  von  Actikulationsspannung  realisiert  werden  können,  un- 
abhängig von  der  konkreten  Einzellautrealisation.  Erst  wenn  diese  Standards,  gemein- 
sam mit  den  mö^hen  Zungenpositionen  für  die  jeweiligen  Vokalgruppen  erreicht 
werden,  ist  an  die  „Feinarbeit",  d.h.  die  Realisation  spezifischer  Lautverbindungen  (Di- 
phthonge z.B.)  oder  schwieriger  Einzelvokale  zu  denken.  Möglicherweise  gelingt  es  bei 
einem  niedrigen  Ausgangsniveau  in  der  zur  \erfiigung  stehenden  Zeit  nicht,  die  wei- 
terfühii  luir  Stufe  zu  erarbeiten.  Dann  konnte  |edoch  mit  den  Basisstandards  erreicht 
werden,  dass  bezüglich  des  Beispielkritenums  I  okulquijälüt  eine  für  alle  \  okalgruppeii 
akzeptable  Verständlichkeit,  d.h.  eine  grundsätzliche,  für  das  Deutsche  so  wichtige  Dif- 
ferenzierung unterschiedHdier  Vokalqualitäten,  entsteht: 

„Es  muß  edournt  und  didaktiBch-miethodisdi  umgesetzt  weiden,  dass  die  phonetische 
Schulung  Grundlage  für  das  ^reichen  der  kommunikativen  ZieUteDung  des  Untenichts 
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ist,  dass  sie  die  Entwicklut^  allex  anderen  sptachlichen  Fahi^seiten  und  Fierti^seiten  för- 
Lk  rt  und  dass  sie  schließlich  die  Mündliche  Kommunikation  erst  ennö^idiL*'  (Hiisch- 

feld  1994:  3) 

Der  Ansatz  geht  demzufolge  von  der  Artikulationsbasis  oder  Spreclil)ereiischaftslage 
(Ktech  1954:  92)  dei  Vbkale  aus  um  nachfolgend  konkcete  Aspekte  einzubeziehen. 

3.  Übergreifende  Kriterien  und  Standards 

3.1  Aussprache 

Die  nachtolsrciide  Tabelle  zeigt  in  der  vorbeschriel.ienen  Weise  die  Standards,  welche 
für  die  Kriterien  I  'okalqiiuhtiit.  -qikinüfiil  wyA  die  Krir'(o//iH!h'nrei/i'/<i/f!o/r/.t:n\:v',\\  erscheinen. 
Zielfiihrend  war  der  Gedanke,  dass  vordringlich  das  Frkeniu  n  und  Realisieren  der  Ba- 
sisqualitaten  offen  (hell)  und  geschlossen  (dunkel)  und  der  Basisquanritaten  gespannt 
(lang)  und  ungespannt  (kurz)  sowie  dcc  Vedtnup  fung  bcidef  föt  die  Vetständlichkeit  von 
Gesptodienem  bezogen  auf  die  Mundöffhungslaute  (Vokale)  „vetantwortlich"  sind. 
Gleichermaßen  von  Bedeutung  ist  der  Vokalneueinsatz  im  Wort-  und  Silbenanlau^  der 
in  vielen  Ausgangssprachen  unüblich  ist  (vgl.  auch  Dieling  1996:  52). 

Fragen  der  Realisierung  des  i  als  p]  in  bestimmten  Positionen,  Reduktionsstufen  des 
e-Lautes  in  unterschiedlichen  I  iKlsillten  und  weiterer  für  die  \V>kalrealisatimi  ehentalls 
wichtiger  1  henicn  bleiben  hier  unerwähnt,  weil  —  immer  unter  der  v  orangestellcen  kon- 
kijeten  Letnsituation  bettachtet  -  dafiif  l^ine  Zeit  bleibt. 

An  dieser  Stelle  wicd  erneut  deudich,  dass  die  jeweils  Lehrenden,  ausgehend  vom 
Ausgangsniveau  ihret  Seminarteilnehmec  und  der  möglichen  Stundenintensität  die 
Fiagp  des  Standards  bezogen  auf  die  jeweiligen  Kcitetien  unterschiedlich  lieantworten 
müssen.  Gleiches  gilt  auch  für  die  theoretische  Fundierung  des  Ausspracheunterrichts. 
Das  \\:\\]  ist  abhangig  vom  situatnen  Konte.\t,  aber  grundsätzlich  gilt,  dass  die  koni- 
munikatne  Is-ompetenz  ;Us  übergeordnetes  Lernziel  euie  angemessene  Aneignung  der 
theoretischen  Fundierung  nicht  verdränge  darf:  „Obwohl  in  fEemdspradienmedio- 
dischen  Publikationen  generell  lEOgnitive  Phasen'  bei  der  Ausspracheschulung  empföh- 
len werden»  haben  sich  diese  in  der  Unterrichtspraxis  nicht  durchgesetzt  bzw.  wurden 
im  Zuge  der  ^ICommunikattvierung'  mehr  und  mehr  verdrängt"  (Hirschfeld  1994: 5) 
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Kritcnen 

standaruB 

VokfllquaHtäi 

Angemessene  lippenbewegung  (Lippennindung  und  -stülpung/  -bieitzug/ 
Giad  der  Mundöffining) 

Xngcmessene  ZungensteUung 

DilTcrcii/icrIcr  (inid  der  C icspannllicU 

\'okalquan- 

tität 

Angemessene  Ditierenzierung  von  \okalliinge  und  -kurze 
vokalncucmsat/  im  Wort- und  ^ilhenjinlaut 
Differenzierter  Grad  der  Gespanntheit 

Konso- 

mntemeaK- 

sfltion 

Ptogiessive  stünmlose  Assimilaticni 

Fortisrcalisation 

Ai id 'it  if'V  r* i'ii  - i  r  f  1 1  n  tr 

Jeweiliger  Rcibegrad;  [c]  [x]  [h]  [rj 

[1)  ;ds  dental  alveolarer,  later;der  Frikativ 

\V»kalische  <  >der  konsonantisthe  r-RealisatJon  (je  nach  LantumgchungJ 

tmterfUbnnd: 

S|-'.,  /;.]-. che 
J..IUU  crbin- 
diingL-n 

Angemessene 

-  Diphthongrealisation 

Realisation  der  Aftcikate 

Realisation  von  1 1 1  in  der  Verbindung  <nß>  und  bei  <n>  vor  <k> 

Tai).  1:  .\ussprachc 


Im  1  Iinhlick  auf  die  KonsfMi:mtenrealisaticm  erweisen  sich  fiir  die  Nerständhchkeit  ins- 
bcsoiiclciv  l'orftsdcLirlichkeit,  L  niset/iing  der  \usl;uit\ crhartufiif  und  die  progressive 
stimmlose  A  ■  ninluion  als  xentral.  Misswrstandnisse  können  weiteriiin  durch  einen  xu 
starken  Reibuui^^i^Lad  von  den  un  Deutschen  anders  artikulierten  Lauten  [xj  [hj  [rj 
entstehen. 

Inwieweit  die  Verständlichkeit  durch  eine  konsonantische  Realisation  des  r-Lautes 

nach  l  in  jcin  ijrspannrem)  Vokal  beeinträchtigt  w'ird,  bleibt  offen. 

in  der  konkreten  Arbeit  mit  den  Lernenden  ist  es  ftir  den  mi  r!v  tischen  Ansatz 
der  Übungen  von  W  ichngkeit  /xi  differenzieren,  ob  es  sich  bei  einer  hcstunniten  Ivhl 
bilduiig  um  eine  inji\  sduelle  Vriikulaln  Mishesonderheit  des  Lernenden  handelt,  also 
auch  ui  seiner  Aiuftersp räche  autrritt,  oder  um  emen  harerrecen/tchler  u.a.  Slemhek 
1995)  bzw.  die  Ursache  darin  2u  suchen  ist,  dass  der  Laut  in  der  Herkunftssprache  nidit 
genutzt  wird.  (vg^.  Heilmann  1992a) 

Differenzierungen 

■  fndn  idiicllcr  pcrsf^neneelnindcncr  Xiisspr.ichcfclllcr 

■  Laut  existiert  m  der  Alullersprache  nicht 

■  Transfer-Fehler 

lall.  2:  1  Jilicrcn/icriuiiicn 

Ll)ungen  und  Ldauterungen  zur  Prosodic  ki mnen  den  Ausspracheübungen  \  orange- 
stellt  (vgl.  z.B.  Cauneau  1992)  oder  im  Kontext  nut  prosodischen  Einlieiten  beuii  Text- 
ksen  erarbeitet  werden:  „Phonetikunterticht  erschöpft  sich  im  Untetnchtsalltag  meist 
in  der  Arbeit  an  Lauten,  obwohl  seit  langem  bekannt  und  auch  anerkannt  ist,  dass  es 
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eigendich  wichtiget  is^  dass  die  Schüler  die  Intonation  richtig  beherrschen."  (Dielin^ 
Hirschfeld  2000)  Da  im  voi^steUten  Kanon  expliate  Übungen  zum  Texdesen  stattfin- 
den, haben  wie  die  Pcosodie  der  Ad>eit  mit  Texten  zugeordnet. 

3.2  Textlesen 

( 'hiiiit'cn  /um  K-\tkscii  nchnuii  im  iK-'-clinclicncn  Nfodell  das  letzte  Drittel  des  Se- 
mesters .  l/mpruche  am,  es  handelt  sich  um  einen  eigenständigen  l'hcmen-  und  L  bungs- 
schwerpimkt,  dem  allerdin^  nicht  sehr  viel  Zeit  zur  Verfügung  steht  Die  Obergänge 
zum  Äussprachekomplex  sind  fließend»  Wortakzent  und  Prosodie  werden  oftmals  be- 
reits vorher  eingeführt  und  selbstverständlich  werden  die  Aussprachethemen  im  Zu- 
sammenhang mit  Texten  erarbeitet.  Ein  Schwerpunkt  wie  die  progresshe  stimmlose 
AssimiLition  ist  ohne  Textarl>eit  meth*  idiscli  SLli\\-er  \-nrstelllKir.  Im  Bereich  des  Text- 
lescns  \erschiebf  sich  ledocli  der  hokus  einerseils  \on  der  Wortebene  zur  F.liene  \'on 
grolkren  Textemheiten,  andererseits  \om  Ziel  einer  normorientierten  Aussprachere- 
alisation als  individueller  Leistimg  zur  sprechedsdien  Gestaltung  von  Texten  fiir  eine 
Hörelgruppe.  Dieser  Paradigpienwechsel  stellt  eine  deutlich  höhere  Anforderungssüife 
dar.  Die  Konzentration  auf  die  Speech-Intention  fiir  andere,  auf  Textvetständlichkeit 
beim  einmaligen  Hören  bis  hin  zu  sprechästhetischer  Gestaltung  stellt  eine  hohe  An- 
forderung dar. 

In  den  Lehrveranstaltungen  wird  diese  Zielleistung  in  mehrere  l'eilziele  autgel()St: 
Erkennen  \  on  Wbrtgruppen  (der  grüne  Baum);  Ecarl)eiten  \  on  Sinnschritten  und  Sinn- 
schnttgliederung  (vgl.  Heilmann  2006,  Ehlers  1996,  jesch  1973),  Differenzierung  von 
Stau-  und  Atempausen;  sprecherische  Gestaltung  der  Kadenzen  am  Sinnschrittende 
und  prosodische  Gestaltung  der  Gesamtäußerung. 


Die  Erfahrung  mit  unserem  Modell  lehrt,  dass  in  den  meisten  Fällen  das  Lemziel 
eines  einzigen  Semesters  damit  weit  ausgeschöpft  ist. 


Kriterien                 |  Standards 

KoaiukulaUun 

\\  <  irt  ^riippcnl  »indunt^ 

Sp;iimb(jgcii  III  Suuistlmttcii  und  übcrgrcilciid 
Progressive  stimmlose  Assimiktion 

Sinnschntt 

Angemessene  Sinnschrittg^ederung 

Differenzierte  Pausengestaltung  (Atem-  und  Stai;q>ausen) 

Sinnkern  erfissen  und  betonen 

Prnsndic  allgemem,  insbesondere  Kadeiuen  (terminal/progredient/ 

interrogativ) 

^rtakzent 

ueiterfiilyrend: 
Textgestaltung 

Differenzierung  von  sachlich-neutralen  und  emphatischen  Texten 
Angemessener  Einsatz  von  ^cechenschen  Mitteln  der  Sprediaus- 
drucksgestaltung 

Tab.  3:  Textlesen 

Mit  dem  Erkennen  der  Wortgruppen  wird  die  Aufinerksamkeit  der  Lerner  in  einem  er- 
sten Schritt  auf  das  vorausschauende  Lesen  konzentriert,  das  sich  nicht  mehr  im  Wort- 
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föc-Woit-Lesen  ecschöpft,  sondern  inhaltliche  Stmkturiemng  zum  Ziel  hat  Die  nächst 
höhete  Gliedecungsstufe  betcifft  die  inhaltlichen  Einheiten  (nach  Winklec  1962:  34  die 

Sinnsclirirtc),  die  eine  Gesamtäußening  strukturieren.  Dabei  ist  auch  zu  entscheiden, 
bei  welchem  Worr  der  ninheir  es  sich  um  den  Sinnkern,  die  zentrale  hervorzuhebende 
\uss;ige  handelt  und  ob  an  der  Sinnschritrgren/'e  eine  \tenipause  (Ausatmung,  Span- 
nu!igsl(  isiuiu.  u  rmiuak  inrerrogarive  Kaden;«)  oder  euie  Staupause  (Spannung  wird  ge- 
halten, pru^redicure  kadciuj  umgebracht  ist. 

Individuell  weitecfühtende  Textatbett  bezieht  sich  auf  die  Fähig^it,  untecschied- 
liche  Textsoiten  spiecherisch  zu  difiecenziecen  (z.B.  Märchen  vecsus  Nachtkhtentext) 
oder  auch  lyrische  Texte  mit  Hilfe  von  Sprechausdrucksmitteln  sprechkünstlerisch  zu 
gestalten.  Diese  Stufe  fuhrt  gewohnlich  weit  über  das  erreichbare  Niveau  hinaus,  das 
primär  der  Sicherung  der  I  ahigkeu,  v  erständlich  fiir  eine  bestimmte  Zielgcuppe  (z.B.  im 
Deutschunterncht)  vorlesen  /.u  können,  vorbehalten  ist. 

Die  Arbeit  am  Text  ist  von  eminenter  \\  ichtigkeit,  weil  nur  über  diese  Übungen  die 
Wahmehmung  von  ifihaltÜchen  Einheiten  (^nsdidtte)»  det  Notwendi^eit  von  Tren- 
nungen (Atempausen,  terminale  oder  interrogative  Kadenzen)  oder  Bindungen  (Stau- 
pausen, progrediente  Kadenz)  entwkkelt  verden  kann,  die  zur  Umsetzung  spiecherisch 
gestalteter  Struktur  und  damit  zu  Verständlichkeit  füht  r  In  diesem  Zusammenhang 
ecweist  es  sich  oftmals  als  notwendig  noch  einmal  das  Thema  Proffmive sämmlose  Assi- 
milatwn  zu  vertiefen. 

3.3  Rhetorische  Übungen 
3.3.1  Rede 

L  nter  der  \  oraussetzuiig,  d,iss  die  Studieiendeii  entweder  eui  zweites  Semester  noch 
in  Deutschland  vetbdngen  oder  zwei  Übungen  in  einem  Semestet  belegen  können,  be- 
steht die  Möglichkeit  an  einer  Übung  teilzunehmen,  die  Rbetorisdfe  Kommunikation  zum 

Thema  hat. 

Zielstellung  dieser  Lehrveranstaltung  ist  die  Teilhabemöglichkeit  der  Smdicrenden 
an  freien  Diskussionen,  rJesprächen  in  der  Mltagskommunikation  bzw.  die  Fähigkeit  ?\\ 
strukturierten  selbständigen  I^  iirbc  irragrii.  Dieses  Kmizept  ist  auch  an  der  Zwi  imlung 
in  ]iedc  und  Gesprach  ablesbar.  L-uie  ausführliche  Darstellung  euics  derartigen  Kon- 
zepts entwickelte  Forster  (1997). 

Für  viele  Studierende,  oft  auch  kultutell  bedingt,  ist  das  exponierte  Sprechen  vor 
anderen  ungewohnt.  So  besteht  in  den  Anfangsübungen  die  Au%abe  zunächst  darin, 
in  Kleingruppen  mit  Unterstützung  von  Asso/iationshilfen  (Bildergeschichte,  Comics, 
Sfichworte  etc.")  eine  xusammenhängcndc  Ciedankenkette  zu  entwickeln.  Da  Struktii- 
nenuig  und  Argimunranon  noch  keine  grof'e  Rolle  spielen,  da  die  unrerstiitzenden 
ülemente  die  C  »lietierung  vorgeben,  kann  das  .Augenmerk  aut  tlem  IMickkonrakr  der 
Sprechenden  zu  den  Zuhörenden,  auf  dem  Stehen  vor  anderen  und  körperspr.ichlichen 
Aspekten  liegen,  so  dass  die  Lernenden  sich  mit  der  ungewohnten  Situation  vertraut 
machen  können.  Schwerpunkt  dieser  Einheit  ist  jedoch  beieits,  dass  die  IntentionaUtät 
edcennbar  wird,  die  Motivation,  warum  und  mit  wekher  Absicht  zu  dem  Höredrreis 
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gesprochen  wird.  Elemente  des  Textlesens  werden  wieder  au%enommen,  so  die  Beach- 
tung der  Lautstädce,  des  Sprechtempos  und  der  Gliederung 

Ein  weiteres  wichtiges  Ziel  bc  iclit  m  der  Förderung  des  Dcnk-Sprech-Prozesscs. 
Die  I^istung,  während  des  Sprechens  den  nachfolgenden  Gedankengang  vorzuberei- 
ten, wird  in  vielen  Kulruren  mLifiersprachlich  gefördert.  Den  gleichen  \'organg  auch 
frcmdspr.u  hlu  h  hew  , linken  /u  kimnen,  sk  llr  i  ine  erhöhte  Schwiengkeir  d:if. 

Auf  diese  basisubungen  tulgt  d.is  iirarbeiteii  cmo  Sticlnvcntzetfeis  zu  euieni  bestimm- 
ten Thema  und  anschließend  das  stttiktunerte,  gegliederte  Sprechen  an  Hand  eines  Stich- 
wortzettels vor  einer  Gruppe.  Als  hil&eich  erweisen  sich  dafür  einfache  Strukturmodelle.^ 

Mit  diesen  Übungen  ist  der  Anteil  fiu  die  Rede  am  Semester  gewöhnlich  ausge- 
schöpft. Vertiefungen  sind  vorzugsweise  im  Brai±>eitcn  \  on  Feedback-Regeln  und  der 
intensiveren  Arbeit  an  Redestrukfuren  w-ünschenswert.  Alle  erworbenen  Fähigkeiten 
unri  rstut/^i  n  die  Lernenden  sowohl  in  ilin  r  spateren  Tätigkeit  (1  A  hiervortrag,  Lehrer- 
Scliulcr-Gesprachc)  als  sie  auch  das  nmttersprachliclie  Konimuiiikationsverhaltcn  be- 
einflussen werden.  Als  Studiecende  können  sie  diese  Bihi^seiten  bcfeits  im  Studium 
nutzen.  Ein  zusätzlicher  weiterführender  Schritt  ist  mit  dem  Einsatz  von  Visualisie- 
rungen beim  Reden  denkbar. 

Bei  Rede-  und  Gespiächsübimg^  handelt  es  sich  um  sehr  komplexe  Übungen.  Die 
Ausgangssituation  ist  sehr  vom  Lcistungsni\eau  der  Lernenden  abhangig.  So  kaim  es 
sich  als  notwendig  erweisen,  sehr  \  iel  aushihiiicher,  als  das  hier  dargestellt  ist,  \  orberei- 
tende  Pbungen  durchzuführen,  die  als  Teilleistungen  für  die  Komplexubung  notwendig 
sind.  So  können  Sto^ammlimg,  Erarbeiten  eines  Stichwortzettels,  zusammenfassen, 
gliedern,  Gestaltung  der  Einleitung  aIg^mentiefen  u.a.  Themen  ausf&hdicher  Übung^ 
sein.  Wie  in  allen  pädagogischen  Prozessen  ^t  auch  hier  der  Grundsatz,  dass  erst  dann 
mit  der  komplexeren  I  orm  begonnen  weiden  kann,  wenn  die  ein&cheten  Sttuktufen 
beherrscht  werden  (vgl.  auch  Forster  1997). 


Kriterien 

Standards 

Sprechen  \  or  der  tjruppe 

Blickkonliikl 
IntentiunaliliU 

angemessene  Kurperbprache 

Denk-Sprech-Prozess 

Sprechen  mit  Hilfe  von  Assoziationshilfen  (Schlüssel- 

wöru  i\  l'iililcr  cic.) 

Stniktuneceu  von  Beiträgen 

BusisglK  dc  riing  (Dieisdixitt) 

einhiclier  I\infs:it/ 

Fnnbeiten  eines  Michworlzettels 

nmttrßbremt 

Fee  dl  nick 

veieinfachte  Feedbackregeln 
Videottislyse 

Suruktusierung 

Vertiefung  von  (iliedcrung^modellen 

Visualisierung 

Kennenlernen  und  /Anwenden  von  Visualisierungsme- 

thoden 

Tab.  4:  Rhetonsche  Übungen:  Rede 


Eine  Zusammeustelluiig  tiiidet  sich  z.B.  iu  W'aguei  2004. 
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3.3.2  Gespräch 

Die  komplexeste  zu  erlernende  Kommunikationsform  ist  das  Gespräch:  Es  ist  für  die 
einzelnen  TN  nur  wenig  vorplanbac,  es  bedatf  in  der  kcuikceten  Situation  einet  schnel- 
len Reaktions&hig^eit,  die  sprachlichen  Äußerungen  der  übrigen  TN  müssen  spontan 

verstanden  werden  können  und  es  benötigt  eine  w  enig  \'erz(  igerre  sprachliche  Erwide- 
rung. Diese  Abläute  stellen  schon  an  Muttersprachler  hohe  Anforderungen,  für  Ler- 
nende einer  Fremdspnichc  handelt  es  sicli  um  eine  sehr  komplexe  Autt^abenstcllung. 
Diese  spr.u  hlu  heii  An  forde rvnigen  wenien  iiorh  enveiterr  und  erg;Hi/r  durch  struktu- 
relle (Regeln  des  l  urn-takings}  und  argunientati\e  (beweisen  und  widerlegen;. 

Die  Festigung  und  V(^teientwicklung  der  Gesprilchs^igkeit  im  DaF-Untercicht, 
über  die  Dialogfähigkeit  an  Hand  erarbeiteter  Themen  hinaus,  verbessert  die  kommtini- 
kative  Kompetenz  der  Lernenden  deutlich.  Um  keinen  Bruch  zu  voigearbeiteten  Leistun- 
gen entstehen  zu  lassen,  werden  zunächst  kleine  Moduleinheiten,  die  als  Teilleistungen 
im  Gespriich  benr>rigt  werden  und  bereits  angebahnt  wurden,  wieJcrhi>lt  und  duah 
LHningen  gefestigt:  zub-ainmenfasseii,  definieren,  beschreiben,  erörtern,  paraphrasieren. 

Darauf  autbauend  können  eigene  kleine  argumentative  Einheiten  folgen,  etwa  einen 
Standpunkt  zu  formulieren  imd  zu  begründen  oder  die  Meinung  eines  anderen  zu  wi- 
dedegen.  Dabei  kann  der  Schwerpunkt  bereits  auf  den  Pärtnerbezu^  sowohl  inhaltlich- 
spradüich  als  auch  nonvedial,  gerichtet  sein. 

In  sehr  fortgeschrittenen  Gruppen  ist  an  die  Performanz  eines  realen  komplexen 
Gespräches  zu  denken.  Dafiir  müssten  vorbereitend  Regeln  des  Turn-rakings  und 
Übungen  zur  Wahrnehmung  von  übergangsrelevanten  Stellen,  an  denen  Selbstwahl 
möglich  ist,  erarbeitet  werden.  Die  Lernenden  nutzen  die  Regeln  in  ihrer  Mutterspra- 
che, haben  sie  jedoch  in  den  meisten  Fällen  noch  nicht  bcwusst  reflektiert.  Iiier  kann 
auch  mit  einem  spezifisch  interkulturellen  Ansatz  gearbeitet  werden,  da  „Regein''  des 
Gesprächs  kulturell  sehr  unterschiedlich  sind  (speziell  bezü^ich  Obedappungen  und 
Unterbrechungen) . 


Kriterien 

Stftndafds 

Zu  s :  i  m  m  c- n  f ;is  sen 

Stniktunening 

Piuiiphrasicrcn 

Kurzen  zusiunmciüikugciidcn  Gcsprachsbciirag 
strukturiert  fonmilieren 

Intentiondität 

Angemessenen  Paxtneibezug  herstellen 

GesprSchsfühnu^ 

Tum-taking-Rei^ebi  (Stll>^lw;ihl/  f  ieindwahl) 
LTbergangsrele\ante  .'^itHcn  (Merkmale) 

Argumentation 

Standpiuikt  mit  Bcgriuidung  turmulicrcn 
^^(^derlegung  formulieien 

Gesprächsleitung 

Aufgaben  der  Gesprädisleitung  angemessen  erfül- 
len (crofrncn,  strukturieren,  /ustunmenfassen,  Wort 
erteilen,  Themenorientiening) 

Tab.  5:  Rhetorische  Übungen:  Gespräch 
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Als  letSEte  Einheit  sind  noch  Gespiächsleitungs-/Modetationsau%aben  denkbatp  die 
jedoch  keinesfalls  zu  Lasten  dec  Übung$intensiiät  an  den  Gesptächseinheiten  g^hen 

sollten. 

Rede-unil  Cu  spacbsuhungen  im  Daf-lJnrerncht  speziell  in  heterogenen  Gruppen 
bezogen  auf  die  Ifcrkunfrslandcr  ist  nur  im  interkulrurcllcn  \ns;u/,  mit  all  seinen  di- 
daktisch-nifthodisrhcn  Bi  si mik  iheiren  h)s[),ir.  Diese  Fokussieiiiug  heceicheit  die  Lehr- 
veranstaltungcii,  toidctt  aber  auch  die  Lehrenden  in  besonderem  Alalie  (vgl.  I  leilmiuin 
1992b). 

Die  Gespcachsübungen  untetstützen  gleichetmaßen  wie  die  Redeübungen  die  Be- 
wältigung studentischet  Au%ab€n  wie  die  spätece  betuliche  Konununikation. 

4.  Schlussbemerkungen 

Das  ilaigi  stellrc  Konzept  stellt  eine  konkrete  Auswahl  von  Sfoffeinheiten  fiir  eine  spe- 
zitischc  Lehr-  und  Lcrnsituarion  dar.  Ls  geht  von  der  drundannahme  aus,  dass  ,.[ ...] 
die  mündliche  Koininunikationstähigkeit  der  Lernenden  [zu  entwickeln  ist],  konkret: 
die  Gesprächs fahigkeit  und  die  Redctalugkeit  von  Lernenden  in  der  Fremdsprache 
Deutsch.  Mit  dieser  Schwetpunktsetzung  auf  den  Komplexpcozessen  witd  deutlich, 
dass  Sprechen  mehr  ist  als  bloße  Sptachvecwendung,  also  nicht  nur  das  Bewein  det 
dafiit  vofgesehenen  Otgane  in  einer  zumindest  zufriedenstellenden  Weise,  sondern  dass 
es  bedeutet,  mit  Menschen  zu  sprechen  und  voi  Menschen  zu  teden  I  i^ter  1997: 
49-50).  F.s  handelt  sich  um  die  Darstellungeines  Kerncurriculums  fiir  tiie  I  ,iu\\  icklung 
bzw.  \  erbesserung  der  kdinmunik.itiwn  Kompetenz  von  DaF-C  Jermanistikstudieien- 
dcn.  Im  Zusamnienklang  von  theoretischer  i'uiidierung  und  praktischer  Aneignung  un- 
ter Berücksichtigung  interkulturdler  Ansätze  ist  die  Mö^hkeit  zielfiihrend,  den  Ler- 
nenden damit  die  aktive  Teilhabe  an  der  fremdsprachigen  Kommunikationsgesellschaft 
2u  etofBien,  denn  „Im  Pdd  mündlicher  Kommunikation  geht  es  um  das  Verständnis  im 
Miteinandersptechen.**  (Slembek  1997:  29) 
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Elisabeth  Venohr  (Saarbrücken) 

Wissenschaftliches  Sprechen  an  deutschen 
Hochschulen:  Indirekte  Sprachhandlungen  in  ver- 
schiedenen Textsorten  mündlicher  Kommunikation 


1.  Was  meint  „wissenschaftliches  Sprechen"? 

„\\  isscnschaftliches  Sprechen"  wird  in  diesem  Beiriiig  m  eisrer  Linie  als  Sprecheiaktivi- 
tät  im  Kontext  von  HochschulkommunikHtion  und  in  Abgrenzung  zur  „wissenschaft- 
lichen Rede"  (als  Teil  der  Rhetonk)  verstanden.'  Aus  diesem  Gnmd  bleibt  auch  dec 
Stilbegnff  fiif  die  folgenden  Ausführungen  unberücksichtigt,  da  es  nicht  vorrangig  uro 
r-ragen  der  interkultucellen  Stil-  oder  Diskursforschung  gehen  soll  (vgl.  u.a.  Schröder 
1995,  Vorttai^ssrilc  im  Kultur\'etgleich  auch  bei  Kotthoff  2002  und  Auer;  Baßlcr  2007), 
sondern  vielmehr  um  die  spezifische  Verwendung  alltagssprachliclur  Strukturen  (\'or 
allem  der  ModaUeihen  in  indirekten  .Sprachh.uuihuiüen)  in  tier  deutschen  mündlichen 
Wisseiischaftssp räche  am  Beispiel  von  Sprachhandluiigeii  in  \t;rschiedenen  Textsor- 
ten. 

Diese  mündliche  Wissenschaftssprache  müsste  für  das  Deutsche  als  Fremdsprache 
au%runddes  disziplinühergreifenden  Ansatzes  des  I  'aches  wohl  eher  als  „wissenschafts- 
bezogenes  Spj^chen"  bezeichnet  werden,  da  durch  das  übet^ordnete  Lernziel  einer 

'  Eiiu-  RfcU-  k;mu  mau  :ils  gt-liiugfu  l)e\vt*iti-n,  uult-m  m;in  hestimnite  fonnale  Pamnetex  wie  Lai^e, 
Thcmal>c2ogculicil,  Aulbcicituug  uud  Pr.iscntaüou  des  Gcgcustauds  im  Hiublick  auf  dk  Gtli^pe  det 
Zuhoceaden  und  deren  Vomissennsw.  (vgl.  F-otstet  2004: 126)  auf  ihie  „Richti^teit**  hin  ubeqjtaft.  Ein 
Gespräch  hingegen,  j^eimuso  wio  C  W  ^i>i;u  listalugkeit,  ist  nicht  niit  Bcf^utten  wie  'lichiio'  ixU  i  'falsch' 
2U  bewerten,  da  diese  die  Konununikationsbereitsdiait  im  Uuteuiclit  des  Deutscheu  als  Fremdsprache 
hemmen. 
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wissenschaftsbezogenen  Grundlagen-Sozialisation  (u.a.  Ehlich  1994,  Venohr  2004)  der 
universitäre  Handlungsrahmen  und  nicht  so  sehr  ein  bestimmtes  Fach  und  die  Sprech- 
weise deren  \citrctcr  in  den  Fokus  i'icnomiiuii  wcixIlh  soll.  Dennoch  dürfen  disziplin- 
spezifiscbe  Besonderheiten  auch  lici  der  Bcrrachrung  de  s  mündlichen  Diskurses  nicht 
rtuf'cr  .\cht  gelassen  werden  (xu  l'nrerschieden  des  natuiAvissenschafflichen  und  des 
geistcswissnisch  i trlK'ln.  II  srhnttlichi'U  Diskurses  siehe  u.a.  (Idenburg  l')92)." 

Dass  auch  mündliche  le.xrsocten,  wie  beispielsweise  \bitrage,  genau  von  diesem 
wissenschafdichen  Stil  geprägt  sind  und  welche  Folgpn  dieses  haben  kann,  zeigt  die 
Einschätzimg  von  Gauger: 

„So  liegt  [. . .]  für  das  Wissenschaflüche  eine  große  GefiUir  gerade  dann,  daß  das  wis- 
senschaftliche Reden  zu  einer  Art  Stil,  zu  einer  bestimmten  Art  zu  reden  wird.  In  den 
geistes-oder  soziaKvissc-nschaftlichen  Disziplinen  haben  wir  in  der  Tat  \\  i  ifhin  il  is  Phä- 
nomen, dalJ,  was  sich  W  issenschiilt  nennt,  zu  einer  puren  Sprechweise  \  crkommcn  ist,  zu 
einem  jeweils  spezifischen,  freilich  mitdeiweile  recht  interdisziplinär  gewordenen  'Dis- 
kurs'. Wissenschaftlich  ist,  wer  auf  eine  bestimmte  Wnse  zu  reden  imstande  ist**  (ebd. 
1995  :  251f). 

,,Wissenschafijiches  Sprechen''  an  Hochschulen»  wie  wir  es  verstehen,  findet  zwar 

auch  in  standardi  rrcn  Text(soit)en  mit  institutioncllcf  Bindung  statt  (in  Scmtnarge- 
sprächcn,  Sprech->Hiiulen,  mündlichen  Prüflingen  usw.),  jedoch  kommt  in  diesen  Ge- 
sprachssiruafiom  n  i  ineiseirs  der  interaktionale  (üiaiakter  (v.a.  durch  !^prerherwechsel), 
andererseits  aber  auch  das  durch  W'issensunterschiede  bednigte  Re)llenverhaltnis  starker 
zum  Tragen  als  in  schriftlich  konzipierten  X'orträgen.  Sprachhandlungen  wie  Nachfra- 
gen, Anliegensformulierungen  oder  Widersprechen  werden  sprachlich  immer  auch  in 
Abhängi^ceit  vom  Status  bzw.  vom  Ausbildimgsgrad  des  jeweiligen  Sprechers  realisiert 
In  interkulturellcn  Gesprächssituationen  muss  hierbei  aber  auch  die  Kategorie  „Höf- 
lichkeit" sowohl  sprachlich  als  auch  im  weitesten  Sinne  „pragmatisch"  adäquat  zum 
Ausdruck  gebracht  werden,  was  zuniichst  m  der  Inrerkultnrellen  Kommunikation  in 
1  rainnigsmodulen  Aufmerksamkeit  gefunelen  hat  (\gl.  Muller- |act|uier  20(10  u.a.),  dann 
aber  auch  zu  einem  Forschungsfeid  für  Sprachwissenschafder/innen  wurde  (u.a.  Ilouse 
1998,  für  Deutsch  als  Fremdsprache  auch  Rost-Roth  2003  zu  Höflichkeitsstcategien  bei 
Anliegensfbrmulierungen).'  Bisher  liegen  erst  zu  wenigen  Textsorten  mündlicher  Spra- 
che Studien  zur  Gesprächanalyse  sowie  der  angewandten  Diskursforschung  vor.'^ 


^  O.iss  rs  null  s\'iil:iklis(li-srflislistlic  l 'ni\c!s.{li.i  in  wissciisrlmtllii  lifii  FMrhs])!  u  licii  giln,  zeigt  .Stliwan- 
2er  (l'J81}:  ,JJie  »achgebundeiic  Denkweise  vedaiigt  eine  adäquate  sprachliche  Geslaluiug  der  Gedau- 
krngnngc,  also  betonte  Sachbc/ogculieit  und  somit  Entpeisönlichiing  des  Ausdnidcs  sowie  etnd«ut%e, 
kl.iif,  fist  liöpffudf  iiiul  glfk  h/.fiiig  ökoiiouüst  hf  DiiisifUiino  lU-s  Wt-st-iidü  lifu."  (fljil.  2  LS) 

^  Zu  pIag^lalil>cllru  Normen  der  Höili<  iikcit  in  <'iiglis(  lispcadiigcu  wisscusclialtlicheu  Aiiikdu  siehe 
auch  Myets  1989;  fat  die  Sptaddundliuig  D.uiksaguiig  iu  wisseasdiafilichen  Texten  im  deiirsch-eng- 
li-i  li<  II  \V  i  Jcirli  siehe  Saiiderson  20ü5. 

Im  Hinblick  aiil  IVilli:iu(Iliuigt*ii  iu  ßetaningsgespiächen,  vgl.  daxti  .Vtilaegeustotmulieruugeu  bei  Rost- 
Roth  2003  oder  Erklären  iu  müudlicheu  Keterateu  bei  1  loheusteiu  2006. 
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2.  Wissenschaftliche  Schreiben  und  Sprechen  in  der  Forschung 

E.S  ist  im  deutschen  Sprachcaum  eine  cindeurige  Donunan/  des  wissenschafrhclien 
Schreibens  in  Lehce  und  Focschung  gegenüber  der  mündlichen  Sprach-  und  lexrpco- 
duktion  festzustellen.  Etldäfen  ließe  sidi  dieses  mit  einem  Argument  aus  der  univetsi- 
äcen  Praxis:  „Wissenschaft  ist  ohne  geschriebene  Texte  nicht  denkbar.  Schreiben  ist 

föf  die  Wissenschaft  eine  konstituierende  Handlung,  und  Hochschulsozialisation  ist  in 

großem  Maße  Schreib-  und  Spnichsozialisation."  (Kruse;  lakohs  1999:  19). 

Einigkeit  herrscht  aber  auch  darüber,  dass  die  deutsche  W'issenschattstradition  im 
hohen  Maße  von  (nuiiKlliclKr)  Diskursi\  ität  geprägt  und  somit  ..W-nnittlung  und  Tra- 
dierung von  Wissen  ohne  Mündlichkeit  nicht  votstcllbar  [ist,  I  IA'.]  '  (^I  dilich  20ül:  200). 

Die  Einstellung  zur  Schtiftlichkeit  bzw.  Mündlichkeit  einer  Wissenschaftstradition  (und 
dem  sich  darin  widerspiegelnden  universi^ren  Ausbildungssystem)  spielt  demnach  eine 

große  Rolle. 

Die  textlinguistische  Forschung  beschäftigt  su  h  sc  it  üiier  10  Jahren  intensiv  mit  dem 
1  hema  „wisscnschafrliches  und  studentisches  Sclireiben"",  teilweise  auch  unter  dem 
Aspekt  des  donianen-  und  kulturspe/iilsclien  Schreibens  (Adam/ik;  l'ieth  1997)  und 
zunehmend  auch  im  Hinblick  auf  Schreibberatung  bzw.  Schreibdidaktik  an  der  Hoch- 
schule (Kruse;  Jakobs;  Ruhmaiin  1999,  Pospiech  200^. 

Hingegen  wird  das  wissenscha£t]iche  Sprechen  bzw.  die  mündliche  Realisierung  von 
WissenschafUichkeit  eher  als  Vorstufe  2um  wissenschaftlichen  Schreiben  verstanden, 
wie  der  Titel  eines  Ratgebertextes  von  Heiner  Boehncke  „Vom  Referat  bis  zur  Exa- 
mensarbeit. Schreiben  im  Studium."  (2000)  zeigt.  Auch  Ruth  F^ssers  (1997)  viel  beach- 
tete Smdie  mit  dem  Titel  „Htwas  ist  mir  geheim  gelilieben  am  deutschen  Reterat  ..." 
bezieht  sich  in  erster  Linie  auf  die  schrihliche  f  assung  des  Referats,  also  die  Haus-  bzw. 
Seminararbeit,  .\nders  als  der  wissenschaftliche  Artikel,  der  als  Vorbild  tur  die  studen- 
tische Seminararbeit  anzusehen  ist  (vgl.  Stezano  Cotelo  2006: 95),  sollte  sich  das  studen- 
tische Referat  nicht  den  wissenschafUichen  Vortrag  zum  Vorbild  nehmen  —  zumindest 
nicht  in  der  Wahl  bzw.  Realisierung  der  einzelnen  Sprachhandlungen  -,  da  diesem  in 
der  Regel  ein  schriftlich  vorformulu  rter  Text  zugrunde  liegt  und  der  Adcessatenkreis 
eines  Re  terats  smdentisch  ist,  alsü  eher  eine  Vorstufe  zum  Austausch  mit  der  „scientific 
commiinitv"  darstellt. 

Das  studentische  Schreiben  (auch  das  wissenschaftspropadcutischc  Schreiben,  vgl. 
Steets  2005)  hat  in  der  deutschen  Wissenschaftstcadftion  bzw.  -sozialtsation,  und  somit 
auch  in  der  Forschung,  einen  großen  Stellenwert  Dies  geht  oft  zu  Lasten  der  münd- 
lichen Formen  wissenschafilichec  Kommunikation.  Für  diese  Vemadslassigiui:^  des 
mündlichen  Diskurses  gibt  es  zahlreiche  Gründe,  von  denen  hier  nur  die  wichtigsten 
erwähnt  seien: 


Einen  _u     n  '  Ix  iMn  k  nlx  i  tUni  l  oischiuigsstaiid  Ziuii  ,,\vi>seiisch;ittlichen  iiiid  sUidfutischen  Schiei 
ben"  luul  dw  itiitcis«  Uifdlidieu  .Vusiit?.«*  (auch  iiiit>iu;iliuii:il)  Ufteit  die  Einleitung  des  Sanuuelbaudes 
von  Giubei,  ileluuit  u.a.  (H^)  (20U6):  Gexue,  llabmis  uud  wissenarhafflirhe»  Sclueiben.  Wien 
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1.  Das  Erstellen  eines  validen  Korpus  erfordert  die  Beachtung  vieler  Parameter,  die 
je  nach  Fragestellung  mehrere  Ebenen  betreffen  können  (2.Bl  verbale,  paraverbale 
und  nonverbale  Zeidien;  cthnografische  Aspekte  usw.).  Die  r  rliclning  mündlicher 
Daren  erweist  sich  auch  deshalb  immer  noch  als  schw  leng,  tia  der  Zugang  zu  au- 

fhcntischen  mündlichen  Sprachrealisicrungen  in  der  lloclisclnilkommunikation  7U- 
nachsr  nner  Auronsierung  des  Produ/i-nu  ii  (/.H.  hei  Ahrschnirren)  bedarf  und  die 
Vcrschntrlichung  großer  Datenmengca  euiea  lucht  zu  u^rcr^ciläty^enden  Transkrip- 
tionsaufwand  bedeutet^ 

2.  Wissenschaftlichkeit  wird  auch  im  universitären  Kontext  immer  erst  in  schriftlich 
fixierten  rexr(s()rt)en  als  solche  wahrgenommen.  Das  sieht  man  auch  daran,  dass 
nur  schntdiche  Seminararbeiten,  nicht  aber  Referate  benotet  werden. 

3.  Die  schnfrliclic  F'ixierung  dient  der  I  'berpriitliarkeit  und  unterstreicht  die  Wahr- 
haftigkeit der  Aussage.  W  issenschaftliche  Erkenntnisse  sind  ulierdies  einem  \'eröf- 
tentlieliungsgebot  unterworfen  und  müssen  allen  anderen  \\  isseiischaftlern/uinen 
zugänglich  gemacht  'werden. 

Hinzukommt,  dass  der  Prozess  des  wissenschaftlichen  Sprechens,  genau  wie  auch  der 
des  wissenschaftlichen  Schreibens,  eine  komplexe  Handlung  darstellt,  die  nicht  ohne 
weiteres  in  allen  Teilaspekten  dargestellt  werden  kann.  Empirische  Spcachhandlungsfor- 
schung  ist  daher  immer  auch  eine  Kombination  aus  verscheiden  Ansätzen,  bei  denen  es 
in  Teilgebieten  zu  Überschneidungen  kommt  (vgl.  Diegritz;  Fürst  1999: 33t). 

3.  Ebenen  der  universitären  Wissenschaitssprache 

Hs  lassen  sich  mindestens  drei  Ebenen  der  universitären  W'issenschaftssprache  unter- 
scheiden, die  fürdic  Vcrmitdung  des  Deutschen  als  VVissenschaftssp räche  relcviuit  smd. 
Dazu  gehören: 

-  die  vorwissenschaftliche /wissenschaftspropädeutische  Ebene 

-  Studien-  und  ausbildungsbezogene  Ebene 

-  disziplin-  und  beru&bezogene  Ebene 

Für  jede  Ausbikhingsstufe  sind  bestimmte  mündlich  sowie  schriftlich  produzierte 
Textsorten  konstitutiv.  Eine  entscheidende  Rolle  spielt  daher  bei  der  wissenschafUichen 
Textsortenkompetenz,  neben  den  individuellen  Sprech-  und  Schreibgewohnlieiten.  je- 
doch zweifelsohne  das  mutterspracldiche  Textmusterwissen,  das  die  Grundlage  fiir  den 

Transfer  in  die  Fremdsprache  darstellr. 

Für  die  Praxis  der  fremdsprachlichen  lextproduktion  in  der  i'ertigkeit  „Schreiben" 
hat  Britta  Hufeisen  (1998)  das  Problem  der  Kulturspezifik  von  Textsorten,  was  sich 
auch  auf  die  mündliche  Textptoduktion  übertragen  liefk,  wie  folgt  formuliert: 

„Texte  srndkulturspeziTisch  geprägt.  Dies  wird  hesoiidei^  deutlich,  wenn  Lernende  lexte 
in  einer  Fremdsprache  ptoduzieien  und  dabei  die  Kultucspezifik  ihrer  Erstqirache  für  die 

*    Ansaaluneu  bflden  hiet  die  Aibeitea  von  Gudcdsbetget  2005  (25  Referate  ausländischet  uud  deutidiet 

Studiereudei)  und  Hohen  ■ii  iu  2i  *06  (Gesamtkoipiis  von  30  \  oili;ij;en  inpauischei:  und  deiitscbet  Wis> 
seuschaftet  /  üuieu)  sowie  das  Fieibiugex  Koipus  zu  deulscheu  uud  xussisdieu  Wisseiudbaftxgattuugen 
bei  Ba£lei  2007. 
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fiemdsptachliche  Textprochiktion  übemehmen.  Es  ist  den  Lernenden  in  den  meisten  Ftl- 

Icn  nicht  bewußt,  daß  es  \  erschiedcne  Kuhur-  und  Sprachstilc  gibt  (vgl.  Hufeisen  1998). 
Oft  ist  ihnen  die  eigenkulturelle  Spezifik  nicht  emmal  bewußt."  (Hufeisen  1998:  1). 

An  dieser  in  dec  Praxis  oft  xu  beobachtenden,  jcdoch  noch  nicht  ausceichend  durch 

Studien  nacheewiesenen  Erfahrung,  wird  neben  der  hier  angesprochenen  mangehiden 
Retlexion  über  das  l'extmusterwissen  sowohl  in  der  Murtcr-  als  auch  in  der  I  remd- 
sprachc  dcutlicli,  diisü  sich  die  wissenschaftssprachhchc  icxtproduktiüii  vor  allem  auf 
Texte  und  Toctsoctsn  det  schdftUchen  Sprache  konzentriert.  So  erklärt  sich  auch  der 
Fokus  auf  Schieibwedcstätten  sowohl  für  Studierende  mit  Muttersprache  Deutsch  {z.B. 
Bünting;  Pospiech  2003/2005  Universität  Duisbuig-Essen)  als  audi  Bit  Nicht-Mutter- 
sprachler (Zeilinger  Universität  Tübingen  2005,  liier:  asiatische  Studierende 

Das  Schreiben  w  ird  /u  einer  wichtigen  SchlüsseU|ualifikation  im  TTochscliulstudium 
aufgewerter.  Anleitungen  und  Herrcuungsangebote  /um  „wissensciiaftlichen  >pivchi  n" 
werden  jedoch  nach  wie  vor  in  allgemeinen  iurorien,  in  der  llegel  unter  dem  iitel 
„Techniken  des  wissenschaftlichen  Arbeitens"  subsumiert  und  nicht  als  gesonderte 
Kurse  ausgelesen.  Mündliche  Texrpioduktion  bezieht  sich  dabei  vorrangig  auf  die 
Textsorte  „mündliches  Referat*'  und  nicht  auf  die  anschließende  Diskussion  in  Form 
eines  Seminargesprächs  oder  die  Textsorte  Sprechstvmdengespräch.'  Das  bedeutet,  dass 
der  alltäglichen  Wissenschaftssprache  im  Studium  keinerlei  Aufmerksamkeit  geschenkt 
wird,  da  bei  deutschen  Muttersprachlern /innen  alltagssprachliche  Sprechkompetenz 
aufgrund  ihrer  deutschsprachigen  Sozialisation  als  gegeben  xorausgeserzt  wird.  Dass 
es  auch  hier  zu  RegisterverstoCeii  kommt,  i^eigt  das  Beispiel  einer  deutschen  Mutter 
sprachlerin,  die  in  einem  E-Mail-Bde^  weder  die  Dichotomie  Schrifdichkeit-Mündlich- 
keit  erkennend  noch  den  Funktionalstil  differenzierend,  die  Ankünd^ng  der  Dozentin 
[hier:  die  Autorin]  über  die  zu  \'erlegende  Sprechstunde  mit  der  Äußemng  „Kein  The- 
ma/' kommentiert  und  damit  ihre  Zustimmung  signalisieren  möchte.  Eine  Bewusstma- 
chung  von  unterschiedlichen  Registern  und  \'arianten  der  notlichkeitsbekundung  nach 
insrirurionalisierfen  Rollen  wäre  demnach  nicht  nur  tür  Studierende  niclit-deutscher 
Aiuttersprache  angebracht. 

4.  Xur  Textsorten-  und  Kulturspezifik  des  wissenschaftlichen 
Diskurses 

Der  Begriff  ,^iskurs"  wird  in  vielen  linguistischen  Arbeiten  heute  noch  synonym  zu 
„Gespräch"*  und  nicht  -  wie  in  textlinguistischer  Perspektive  -  als  „prinz^ieU  offene 
Menge  von  thematisch  zusammengehörenden  und  aufeinander  bezogenen  Äuße- 


'    Einen  neuattigen  Typus  mediotlisch-didiiktisdiet  Hündcddiungen  fni  Lehtendc  in  Stndiensttategie- 

kiiiseu  bietet  Cnit  Mfhlhoin  2005  mit  .\iilfitiiagfn  zu  ;Jh:»gsspi:u  hlulu-n  Unmlliinofn  iiii  iinivfisitiiifii 
Kontext,  jcdocli  oluic  die  spiaclilichru  Rcgisici:  gcuaiici  im  Giad  dci  HöÜidilicit  sowie  Duektlicil/  Iii- 
diiekdieit  zu  imtetsdieiden. 
*  Z.B.  bei  lioheasleiii  2006;  „.\u--  iiu  lii  ;<ls  30  Üiskiiisen  des  Gesamtkocpiis  wiitdea  je  sieljen  deiitsclie 
uiul  siebeu  japanisdie  Voitcäge  [. . .]  ausgewälüt."(ebd.:28);  „wisseasdiafididtiet-  Voitiag"  als  Diskuxsaxt 
(ebd.:  174). 
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rungen"  (Adamzik  2001:  254)  verstanden.'  Unbestntten  ist  in  allen  Ansätzen  die  In- 
tectextualität  als  Text-  und  Diskucsmedunal:  ,,Keine  Äußenmg  und  kein  Text  entsteht 
unabhängig  von  anderen."  (ebd.)  I  iln  rspczifisch  ist  mm  u.a.  der  Umgang  mit  den  so 
genannten  „X'or-Texten",  d.h.  sowolil  der  l^mgangmit  fremdem  Gedankengut  (Zitieren 

in  der  chinesischen  Wissenschaftskultur.  \'gl.  Zeilinger  2i  )(t3:  1 1)  als  auch  die  \rt  der  Zi- 
r;if-Bt  \\ e  rrang  TWVr  wird  wie  mir  wi  lchcr  Funktion  xiru  rtr)  sowie  die  i  in/i  lsprachliche 
Realisierung  der  Spraclduuidluiig  Zitieren.  In  Bezug  aut  lextsortenaurmeii  kann  man 
jedoch  unabhängig  von  der  jeweiligen  nationalen  Wissenschaftstradttion  feststellen: 

„W  isseuschaltlichc  Icxtsorten  weisen  spe^iüsche  Alcrkiniilc  auf.  Dic^c  Icxuncrkmale 
vanieren  in  Abhängi^it  von  der  Textsorte,  von  dem  jeweiligen  Fach  und  von  kultur- 
spezififichen  Fdctoten."  (Kruse;  Jdcobs  1999: 23). 

Die  Vennitdung  -wissenschafitssprachlicher  Textsortenkompetenz  sowohl  im  schrift- 
lichen als  auch  mündlichen  Bereich  dient  der  Studiet&h^eit  und  darf  daher  bei  den 

StuduMvnden  nicht  als  liereits  vorhanden  vorausgesetzt  werden,  mich  wenn  hei  deut- 
schen .\hitrersprachlern/innen  das  wissenschaftspropädeutische  Schreilx  n  m  tler  .Schu- 
le eine  \  orslaife  zur  W  isseiisehaftlichkeit  darstellt  i'vg|.  Steets  2(Hl3  zur  I',icharlieir  in 
der  gymnasialen  Oberstufe,  die  bisher  noch  nicht  m  allen  Bundeslandern  eingeführt 
wurde).*« 

Kultutspezifische  i^pekte  von  Textsorten  lassen  sich  an  folgenden  Merkmalen  il- 
histiäeren: 

1 .  Null-Äquivalenü  der  jeweiligen  Textsorte  in  der  Ausgangskultur  (Krause  2000) 

2.  Bei  partieller  .\qui\'alenz  Unterschiede  in: 

-  sekundiiren  l'exrfunknonen  (( )rienrierung  aut  den  Hrklarungsgegensrand  vs.  stär- 
kere I  landlungstjrieiitierung  in  \  ort  ragen  )apanischer  Wissenschaftler  im  Gegen- 
satz zu  deutschen  Referenten,  \  gl.  I  lohenstem  2Ü06:  306) 

-  der  Intecaktionsmodalität  (emst-unernst  z.R  in  mündlichen  Prüfungen»  vgl.  Euro- 
mobil bei  Ylönen  2006) 

-  textsortenspezifischenlllokutionsprofilen  I  ik  .(  a  clnclue"  erzählen  bei  Anlie- 
gensformulierungen  in  deutschen  Sprechstunden,  \gl.  Rost-Roth  2003:  5) 

-  intertextiiellen  Bezügen  (l  nterschiede  beim  Zitieren  und  Bewerfen  von  Sekundär- 
literatur, \  gl  BalUer  19')9  zum  Zitieren  von  literarischen  Autoritäten  im  russischen 
soziokjgischen  Diskursj  und 

-  einzdsprachlichen  Realisierungen  von  wissenschaftssprachlichen  ^rachhand- 
lungen  (Formulierun^muster  und  die  Kategorie  „Indioekdieit/Ditektheit'^  für 
die  deutsche  Wissenschaftsspcache  vgl.  Panther  1981) 

Für  die  mündliche  Kommunikation  gilt  grundsätzlich  die  endastende  Fimktion  ,^om- 
munikativer  Gattungen*'  (Ludemann  1988):  Deren  Kenntnis  füihrt  zu  einer  efiGsktiveren 

'    Aiisiülulichrt  siehe  dazu  Wollgaiig  Hciucmauu  2005. 

Die  edwogtafisdien  UntetMirhiingen  von  Grabet  und  Wetdianow  (2(K)6)  zat  Teztsotte  „Seminatat- 

beit"  h.iben  i^f/eij;t,  dass  die  genecelle  Relevanz,  die  die  Lfliiv»n;uisr;iJnuigsl*'it<'i  dem  wissenscliaft- 
lii  hf  n  Sclueibeji  beimessen,  in  Ahliingjg^rit  vom  Smdieutadi  und  dessen  Beiufsonentiening  stellt 

(ebd.;  260ß.). 
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Gestaltung  der  Kommunikation,  das  Fehlen  einer  solchen  Gattung  oder  Diskurst}ps 
hingegen  bewidct,  dass  es:  „[...]  in  interkultucellen  Begegnungssituationen  [. . .]  au%fund 
untetschiedlichc  r  Rculisicrung  einer  „komniuiiikarixcn  Gattung"  fliicr:  Sprechstunden- 
gespräch)  odet  iha  r  \ Uli  .\qui\  alenz  in  der  Verglcicliskulrur  zu  Problemen  kommen 
[kann,  F.A:]  (vgl.  Gunthner  201)1:  22)."  fS'enohr  2i)(M:  I  30). 

Auc-ji  das  ,,I11(  jkationsprofil"  kann  kulturspf/i fisch  se  in,  ti  li.,  ilass  tlet  ptotejtj'pische 
Al)Liut  von  Gesprächen  m  kunventionalisierter  Ahtolge  dec  Sprachhandlungen  von  ei- 
ner Spiadi-  und  Wissenschaftskultur  zur  anderen  variieren  kann.  Daher  ist  die  Vermitt- 
lung typischer  Ablaufechemata  alltagsspcachlicher  Wissenschaftskommunikation  in  Stu- 
diensttategiekursen  besonders  wichtig.  Mehlhorn  (2005:  34)  schlägt  folg^de  typische 
Sprachhandlungsabfolge  fiür  Sprechstunden  an  deutschen  l^nix'ersitäten  vor: 

-  Doxenten  Ixgrütkn,       sich  vorstellen/Kontext  herstellen 
Anlagin  h)rmulieren 

['tagen  stellen 

-  Intecesse  bekunden 

-  um  Hilfe  bitten 

-  nachfragen 

-  Gesprächsergebnis  zusammenfassen 

-  sich  bedanken,  sich  verabschieden 

Es  handelt  sich  bei  diesen  Handlungen  um  typische  „Kultureme"  (nach  Oksaar  1988), 
d.h.  abstrakte  liinheiten,  die  in  Abhiuigigkeit  von  Alter,  Geschlecht,  Be/iehungsebenen 
usw.  unterschiedlich  realisiert  werden  und  die  durch  so  genannte  „Bchavioreme"  zum 
Ausdruck  kommen: 

„  (...]  für  das  funktionieren  der  Spracht-  in  lnlcr.ikli(nissit\iationen  jsnid]  lexlkall^clu• 
Mittel,  eine  noruigcrechlc  Aussprache  und  ü  rimuiiatik  kcmeswegs  immer  die  einzigen 
oder  gar  pnmaren  Faktoten  [...].  Richtige  Grammatik  mit  falschen  Behavioremen  kann 
für  den  Sprecher  schlimmere  Folgen  haben  als  falsche  Gnunm.Uik  mit  richtigen  Bcha- 
viitn-meii  (...].  \  <'r  cltni  1  Imten^ruiKl  dieser  nierkn^ungen  wird  deutlich,  d.if.  die  viel- 
diskutierten  Sprachbarneren  haulig  auch  Kullurbarneren  sind.  Es  gilt,  sie  als  solche  /u 
erkennen."  (ebd.  1988:  69). 

.SpraciiiiciK  Kuituicme  mü.ssen  zunächst  als  solche  erkannt  werden,  um  diese  dann  zum 
Gegenstand  der  Fremdspcachenvermitdung  zu  machen  (vg^  Foschi  2006: 93).  Für  uni- 
versitäre Begegnungssituationen  kann  die  sprachliche  Adäquatheit»  die  sich  fimktional 
gesehen  in  grammatischen  Formen,  wie  beispielsweise  in  unterschiedlichen  Modal- 
verben manifestiert,  allerdin^  entscheidend  sein  fiir  das  Gelingen  eines  ßeratungsge- 
sprächs. 

Zur  Bewältigung  dieser  kommunikativen  Autgühc  bedarf  es  aulk-rdem  eines  (landes-) 
spezifischen  Instifucionenwissens  (u.a.  Ehlich;  Rehbem  1980),  ftir  das  insbesondere  Kennt- 
nisse über  die  Rdle  der  Aktanten,  d.h.  die  Verteilung  ihr»  Redebeiträge  sowie  die  Auswahl 
und  Reihenfolge  der  konstitutiven,  charakteristischen  und  zulässigen  Interaktionsschemata 
entsdieidend  sind. 
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Daneben  stellen  die  ficemdsptachliche  Realisierung  der  wissenschaftssptachlichen 
Handlungen  fiic  Studierende  nicht-deutscher  Mutterspradie  -  und  damit  auch  aus  einer 
anderen  wisscnschaftliclicii  So/i;ilis:uioii  stammend  —  die  größten  Probleme  im  deut- 
schen universitären  Wissenschaftsdiskucs  dar." 

5.  Textsortcnbcschrcibung 

^ei  der  Beschreibung  von  rcxl(sf)rl Jen  siehcn  .illc  Texlsortenmerkmale  in  .Abhängigkeit 
zur  Textfunküon  (vgl.  Sandig  2UU0):  Sic  ist  sowohl  Grundlage  für  die  Klassilikation  als 
auch  för  die  Textansityse»  bei  der  die  Realiaerung  eines  Textmusters  auf  typische  textin- 
teme  und  textezteme  Medcmale  hin  untersucht  \inrd.**  (Venohr  2007: 77). 

Im  Folgenden  sollen  nun  die  wichtigsten  mündlichen  (Ge^rächs-)Textsorten  in  der 
Hochschulkoii^nniiiikation,  die  explizit  dialo^sch  angelegt  sind  (daher  auch  nicht  das 

mündliche  Referat),  ski//ierr  werden. 

a)  Bei  dem  Semmargespräch  handelt  es  sich  um  eine  dispurieiende  Textsorte,  tiir  tiie 
das  .\ryiimentieren  das  übergeordnete  I  Jandiungsschema  darstellt,  das  sich  w  iede- 
rum aus  mehreren  Sprachhandlungen  zusammensetzt  (BEGRÜNDEN,  SCI  11 J.  SS- 
FOLGERN  usw.).  Durch  die  persuasive  Struktur  des  Seminargespcächs  können  ein- 
zelne Redebeiträge  als  „Appelltexte"  angesehen  werden,  die  eine  Meinungsänderung 
bzw.  Zustimmung  intendieren.  Anders  als  in  anderen  rein  monologischen  appella- 
tiven  Textsorten  ist  das  Scminargcsprach  rheniafixiert,  zeitlich  betven/r,  diskursiv, 
annähernd  symmetrisch  und  weist  über  die  bereits  genannten  noch  folgende  tv- 
pische  Sprachhandlunucn  .lut  (vgl.  Mehliiorn  2U(b):  mündlichen  Beitrag  .W'Kl'N- 
DIGEN,  aut  zuvor  Gesagtes  V  ERW  EISEN,  NACIIIüLiGEN  zur  \crstaiidiiissi- 
checungu.a. 

b)  In  einem  Sprechstundengespoich  ist  ein  wichtiges  Kemschema  das  des  ,^ratens" 
(ausföhrJicher  dazu  Rost-Roth  2003: 3).  Der  audi  hier  nachweisliche  Appelicfaarakter 
dieses  Diskurstyps  zielt  aber  eher  auf  die  Vedialtens-  als  auf  die  Meinungsbeeinflus- 
sung ab.  Das  liegt  an  der  sr  irk  instruierenden  Funktion  von  Beianuigsgespr.ichen 
insgesamt.  Diese  ertordert  auch  eine  andere  Rolleiiverreilung  als  im  Semmarge- 
sprach,  m  dem  der  Dozent  in  der  Regel  als  Moderator  auttritt,  wohingegen  in  der 
Sprechstunde  die  bindende  Kraft  der  Anweisungen  entscheidend  ist.  Für  die  Sprech- 
stunde kann  man  also  folgende  Textsortenmerkmale  an6ähren:  themafixiert,  zeidich 
begrenzt,  asymmetrisch  durch  Raubenden  und  Ratsuchenden,  typische  Sprach- 
handlungen wie  Allliegens formulierung  u.a.  (siehe  unter  Punkt  3), 

c)  Die  mündliche  Prüfung  stellt  die  universitäre  Gesprachstextsorte  mit  dem  höchsten 
Formalisieningsgrad  von  allen  drei  \  erglcichstextsorten  dar,  was  sich  aus  dem  \'er- 
gleichbarki  itsanspruch  von  Pnitinmsleismngen  ableiten  liissr.  Hi  tvits  die  Art  der 
zeithchen  Begrenzung  ist  viel  starker  sanktioniert  als  ui  den  anderen  beiden  Ge- 
sprächsformen. Msux  könnte  au%rund  des  offiziellen  Charakters  einer  mündlichen 

"  Forstet  (2004)  kntisieit  zu  Recht,  dacs  die  Riduigkiiubteite  ia  det  imindlirhen  Kotnnninikatioa  in 

uiüvci&itaieu  DaF-Kuiseu  zii  eiig  sei  und  dass  das  Fesdialten  an  einmal  gelernten  Stand.nds,  geiade  bei 
Lf lufiultni  in  Mittel-  iiiul  Osteuropa,  dazu  tuhte,  dass  man  die  Fonneuvielfalt  det  müudlicheu  Spxack- 
uomi,  z.B.  auch  in  mündlidieu  Pdifiingeu,  nicht  gececht  wiid  (v^.  ebd.:  129). 
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Prüfung,  der  duidi  die  Protokollführung  noch  verschärft  wird,  von  einem  Obli- 
g^tionstext  Speechen.  Die  i^pelktiven  Redebeiträge  wiederum,  g^nau  wie  auch  im 

Sprechstundciigcspräch,  beschiiiiikcii  sich  auf  die  Person  des  Dozenten.  Typische 
Textsortenmerkmale  der  mündhchen  Prüfling  sind  also:  themafixiert,  zeitlich  be- 
grenzt. Qunlifikafionsabsicht,  asymmernsch  und  mir  folgenden  typischen  Sprach- 
handhingi  n,  div  leweils  von  Pciiter  und  Student  uiiri  rschK  cihch  m  I'i  irm  und  1  liiu- 
figkcit  rcüisicrt  werden;  BEWERTEN,  .\AC111-K_\CjEN,  RlCilllG  Si'ELLEN, 
ERGÄNZEN  (vg^.  Mehlhorn  2005).  Dass  mündliche  Prüfungen  einer  starken 
disziplin-  und  kulturspezifischen  Prägung  untediegen,  zeigt  die  Textsortenvariante 
„Prüfungsgespräch".  In  der  Tat  hat  der  Prüfungskandidat  ui  dieser  für  den  deut- 
schen Hochschuldiskurs  tjrpischen  Äuffiissung  von  selbst  mitzubestininiendem  Prü 
fungsverlauf  eine  emanzipiertere.  aber  auch  veranrvvortungsM  illcrc  intt  i'akri\  e  Rolle 
einzuni'hmc  n  als  hei  i  iner  reinen  \\  isscnsübi  rpruhmg.  Ausländische  .Smdierende 
sollten  ttüli  Hut  diese  aktive  Gesprächsgestaltungsniogliclikeit  iiingewiesen  werden, 
die  aber  auch  eiiw  kommunikative  Kompetenz  in  einet  stressbdiafteten  Pcüfiin^si- 
tuation  voraussetzt 

Wslche  Sprachhandlungen  nun  direkt  oder  indirekt  imd  mit  welchem  Ziel  bzw.  in  wel- 
cher Textsorte  realisiert  werden,  soll  im  nächsten  Kapitel  edäutert  werden. 

6.  Sprachhandlungen  in  der  mündlichen  Wissenschaftskom- 
munikation 

F.s  wurde  bereits  mehrßach  festgestellt  (vgl.  dazu  auch  \'enohr  2004:  1  I  "^ff.),  dass  neben 
der  Assertion  noch  weitere,  auch  indirekte  Sprachhandlungen,  die  iliokutive  Struktur 
von  W'issenschaftstexten  ausmachen  (vgl.  Ehlich  l'^93). 

„Unter  lUokution  wird  die  Redl  ib^^ht  eines  S]neehers  verstanden,  die  dieser  mit  seiner 
Äußerung  (oder  iml  einem  Icü  scuier  Äußerung)  prunar  \'erbuidel  und  seuiem  Ge- 
spiÄchspartner  mehr  oder  weniger  deudich  machen  wQl.  Die  Redeintention  ist  dabei  eine 
spezifische  Teilmenge  der  wesentlich  umfangreicheren  Gesamtmenge  der  kommunika- 
tivea  Funktionen  der  Äußerung  (des  Außerungstdls)."  (Diegritz;  Fürst  1999: 47). 

Illokutionsindikatocen  können  dem  I lorer  dabei  helfisn  die  illokution  la  RtH^  eines 
Sprechaktes  herauszufinden  (vgl.  ebd.:  60).  Diese  kommen  aber  in  Unterachtsge- 
sprächen nicht  in  gleicher  kommunikatnrr  Funktion  und  I  lautigkeit  vor  wie  im  \'er- 
gleich  zu  Seiuinar  oder  SprechsruiKleugesprachen.  In  i  iiternchrsgesprachen  ist  also 
der  gcnngere  Grad  an  Institutionalisicrung  an  der  Ilautlgkcit  alliagssprachhcher  l'hano- 
mene,  wie  beispielsweise  dem  Einsatz  von  Modalpartikeln  edcennba^  durch  die  diese 
Gesprächsform  in  die  Nähe  der  Umgangs-  oder  Alltagssprache  rückt.  Auch  die  Verwen- 
dung der  Modalverben,  die  hier  von  den  Autoren  als  lUokutionsindikatoren  angeführt 
werden,  unterscheidet  sich  entscheidend  von  der  im  mimdlichen  Wissenschaftsdiskurs 
und  kann  bei  un reflektierter  Übertragung  zu  „falschen"  lüokutionen  fuhren  (ausführ- 
licher unter  Funkt  6.2). 

Auf  der  anderen  Seite  smd  l>es(immte  Sprachhandlungen  auch  an  den  Status  bzw. 
die  kommunikative  Rolle  des  Sprechers  gebunden.  So  wird  weder  der  Schüler  noch  der 
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Student  ecmuntetnde  Aufifocdenuigen  gegenüber  der  Lehtpetson  pioduzieoen  (klassifi- 
ziert als  »,mcht-bindende"  Direktiva,  vgl.  ebd.:  74),  da  dies  nicht  der  durch  die  Institution 
vorgegebenen  Rolle  entspräche. 

Bei  wissenschaftlichen  Vorträgen  und  Diskussionen  —  im  Gegensat/  zum  studen- 
tischen Referat  -  steigt  der  Anteil  der  uulirekten  Sprachhandlungen,  d.h.  die  \sserti- 
on  als  wichrigste  Sprachliandliiiig  i  rhälr  diuvh  eine  sprachspt  /ihsiiit^  Realisieruntz  des 
ij.K.KL.\iiL:.NS  un  deutsclien  W  issenscliattsdiskurs  (vgl.  lioiiensreiii  2006)  eine  sekun- 
dären lüokutionsfunktion:  Es  steckt  immer  auch  die  Betonung  der  wissenschaftlichen 
Autorität  oder  auch  eine  indirekte  Bewertung  hinter  der  „sachlichen"  primären  Sprach- 
handlung. 

Wissenschaftliches  Sprechen  aus  der  Siclit  1 1 '  r\ cranstaltungsleitcrs  im  imi- 
versirären  Konrext  enthalt  genau  wie  die  Sprache  des  l,chrers  im  Unterrichtsgespräch 
C  irundc'lemcnre  des  didaktischen  Spa  ehens  (nach  Spanhel  1971  in  Diegnrz;  Fürst  1999; 
i3ft).  Somit  ist  nicht  nur  das  spracliliche  \urbiid  des  Lehrenden  im  DaF -Unterricht 
entscheidend,  sondern  auch  die  Refl^on  über  illokutive  Mehrdeutigkeit  und  Bedeu- 
tung des  Kontexts  bei  der  Interpretation  von  Sprachhandtungen,  in  die  auch  -  anders 
als  bei  der  Beteachtung  des  Sprechaktes  —  außertextuelle  Faktoren  einfließen  (ausführ- 
licher dazu  ebd.:  41  f£). 

6.1  Indirekte  Sprachhandlungen 

,4^ie  m  der  Literatur  am  häufigste  genannte  Intenüou  für  den  Euisatz  von  indirekten 
Spiechflkten  ist  das  Bemühen  um  eine  höfliche  Ausdrucksweisc  (vgl.  z.B.  Sökeland  1S>80: 
153  oder  Seade  1990:  69)."  (Diegritz;  Fürst  1999: 54). 

Im  wissensdiafidichen  Diskurs  scheinen  sich  hier  mehrere  Ftuiktionen  zu  übedagem. 
Panther  (1981)  stellt  in  diesem  Zusammenhang  Folgendes  fest: 

,Jn  wissenschaf^hen  Texten  besteht  jedenfalls  die  Funktion  der  [. . .]  indirekten  Sprech- 

handlungcn  nicht  ilarin,  sich  als  hr)niciiLr  Kommunikationspartner  zu  ci-v.vciscn,  sich 
selbst  oder  dem  Hörer  .\u.swej^-  oder  f  oi  tset/iuifrspotentiale  zu  Schäften.  Wipflich- 
tungen  zu  umgehen,  emen  Status  zu  \  crselilcicrii  u.ä.  [...].  Plausibler  scheint  es,  den  Ge- 
brauch I ...  I  als  Techniken  der  Imagepflege  [im  Anschluss  an  GofVman,  1  anzusehen. 
Das  Selbstbild,  das  mit  Hilfe  indirekter  Sprachhandlungen  konstruiert  werden  soll,  wäre 
das  des  'objektiven'  Wissenschafders."  (ebd.:  258). 

Im  wisaenvchaftUchen  Di>kurs  i^ehtes  also  nicht  um  die  Implizidieit,  bei  der  vom  Hörer 
eine  „imphzit  konle.vtuelle  Realisieninir"  (W  underüch  ['>7(y.  M'  ')  geleistet  werden  muss, 
d.h.  der  llöi"er  „wesentliche  Prämissen  aus  dem  Siluationskontext  zu  nehmen  hat  [.•-]." 
(ebd.). 

Diese  alltagssprachlichc  entspricht  nanihcli  nicht  der  Form  von  Indirektheit,  wie  sie 
Panther  herleitet  hat»  da  hier  vor  allem  auch  der  propositionak  Gehalt  erschlossen 
werden  muss,  was  der  Exaktheit  von  Fach-  bzw.  Wissenschaftssprachen  wiederspräche. 
Das  bedeutet,  dass  weder  die  gemein-  oder  alltagssprachliche  Form  der  Indicekdieit,  die 
oft  über  den  Satztyp  „Fragesatz**  realisiert  wird,  noch  die  o.g  Unterart  von  Indirektheit 
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Bit  den  Wissenschafbdiskuts  televant  sind,  es  sei  denn,  es  handelt  sich  um  ein  wissen- 
schafbbezog^es  Gesptäch  mit  einem  gewissen  Vetttautheits-  b2w.  Bekanntheitsgcad . 

Wie  bere  its  an  anderer  Stelle  envahnt,  überwiegen  in  der  mündlichen  Kommunikati- 
on die  indirekten  Sprechakre,  was  sich  durch  die  Prin/ipien  des  kooperativen  TIandehis 
in  der  Interaktion  am  Ik'ispicl  der  Sprachhandhmgen  BITIT.N  oder  M'FFORDF.RN' 
verdeuthi  hen  liisst.'"  Im  w  issfusehatrhrlit  n  Diskurs  müssen  nun  verschiedene  Formen 
mdirektcr  Spreciiakte  unterscliiedea  werden,  in  denen  der  tachspraclilichc  Gebrauch 
dec  Modalverben  einen  Kemaspekt  bildet.  Dieser  weicht  aufgrund  variierender  'Situati- 
onstypen* von  den  fiir  die  Gemeinsprache  angenommenen  „epistemischen*'  oder  ,^ir- 
kumstanziellen"  Funktionen  ab."  (Venohr  2004: 144). 

6.2  Modalität  und  Indirckiheit 

Mod.iliial  LHiitasst  \erschiedene  Bereiche,  von  denen  die  Mi idaK erben  sowohl  in  ihrer 
le.\ik;ihschen  Beschaffenheit  als  auch  der  muttersprachhch-idiomatischen  \erwendung 
sowie  der  Potyfiinktionalität  im  DaF-Untetdcht  besondere  Aufineiksamkeit  finden. 

Am  Beäpid  der  Modalverben  lassen  sich  außerdem  verschiedene  Formen  von  Mo- 
dalität unterscheiden: 

„Unter  epistemischer  Modalität  verstehen  wir  den  erkenntnistheoietischen  Grad  an  Ge- 
wissheit bezüglich  einer  bestimmten  riH  i/cugung  bzw.  die  Art,  wie  dieser  Grad  an  Ge- 
wissheit sprachlich  behauptet  hzw,  zum  Ausdruck  gebracht  wird."  (Khcindorf  2006: 210). 

Danehen  ist  die  nichr-epistemische  oder  auch  zirkumstanzielle  Modalität  Ausdruck  von 
Notwendigkeit  l)/w.  Alöglichkeit  (vgl  Doitchmov  2üÜl),  die  sich  in  folgenden  ALodal- 
verbcn  ausdruckt: 

deontische  Modalität:  solkn,  nicht  müssen 

dispositionelle  ^Modalität:  können,  müssen 
-   volitive  Modalität:  wollen,  mögen 

Die  1  iauhgkeit  ihrer  jeweihgen  \  erwendung  ist  teilweise  auch  disziplinenspezifisch,  wie 
Untersuchungen  von  Rheindorf  (2006)  /eigen,  wonach  in  Seminararbeiten  von  Stu- 
dierenden der  Wirtschaftsgeschichtswissenschaften  die  Häufigkeit  modalisierter  Aus- 
drücke geringer  ausfällt  als  in  den  Ad)eiten  im  Bereich  der  Personalwirtschaft  und  der 
Wirtschaftspsychologie.  Die  mehrfach  realisierte  Mischform  der  deontischen  Modalität 
ifCiruher/ehd.  u.a.:  26<S.;i  lässst  sich  auf  die  inhaltliche  Perspekrivierung  des  Faches  zu- 
rucktuhreii.  (  Hi  sich  i.liese  Tendeii/  auch  auf  die  Modalität  des  mündlichen  Diskurses 
übertragen  lasst,  kann  un  Rahmen  dieses  Beitrags  nur  als  Frage  formuliert  werden,  der 
empidsch  nachgegangen  werden  müsste. 

Ein  weiterer  Aspekt  bezüg^h  des  Gebrauchs  der  Modalverben  in  der  Wissenschafts- 
^rache  ist  -  zumindest  für  den  schriftlichen  Bereich  -  deren  Bewertung  beispielsweise 
in  Seminararbeiten: 


'-^  Der  S:itzt\-p  „Fingesatz"  wiid  iu  seinei  „Hötliclikeits6mktiou"  oft  als  ptototypisdi  fiiz  iiidiiekte  Spxach- 
haucQuugeu  auigetasst 


316 


l\lisal)t.lh  \  cnolir 


JDamit  scheint  ein  am  hohes  Maß  «a  ^sbesondeie  epistemischer)  Modalität  eine  zu 

gn)Bc  I  nsiclu  rhcit  der  Schtcibeilden  in  Bezug  auf  die  vaa  ihnen  priiscnticrtcn  Inhalte 
tmd  Schlussfolgeningen  zu  implizieren,  was  sich  offenbar  in  einer  sdilediteren  Beurtei- 
lung incdcrsclilagt."  (Griibcr  u.a.  2006:  286). 

.Micr  iuich  hier  iiiuss  wieder  /wischen  Mundhchkeit  und  Schrittlichkeit  sowie  dem  )e- 
wciligcn  Fach  untcrscliicdcn  werden.  Emc  validc  Aussage  Uisst  sich  auikrdcm  aus  die- 
sen Einzelbeobachtungen  nicht  ziehen. 

Dennoch  ist  an  zahlceichen  Fofmulietungsmustem  aus  det  mündlichen  Wissen- 
schaftskommunikation  def  Zusammenhang  zwischen  dem  Gehalt  der  Aussage  und 
dem  (Wissens-)Status  des  Produ/cnren  erkennbar: 

a)  „Zu  diesem  Fragenkreis  darf  ich  eine  kleine  Fallstudie  beitragen."  (Kalveckämper; 

Weinrich  l'*8():  86) 

b;  „Ich  darf  \  icllcicht  die  gerichtliche  Aussage  als  em  besondeirs  sprechendes  Phäno- 
men anfuhren."  (Panther  1980:  235) 
c)  „Das  dürfte  jetzt  klar  geworden  sein.** 

Die  Beispiele  aj  und  bj  zeigen,  dass  das  xModalverb  „dutteu  '  in  bestimmten  Kontexten 

weder  die  Sptachhandlung  UM  ERLAUBNIS  BITTEN  noch  einen  Grad  an  Wahr- 
scheinlk:hkeit  ausdrückt  (Begründung:  kein  Konjunktiv  II  wie  im  dritten  Beispielsatz), 
sondern  dass  es  sich  um  so  genannte  „verdeckte  Performattve*'  handelt,  die  ein  typisches 

Stilmirtel  der  deutschen  W'issenschaftssprache  d.uzustellen  scheinen  (vgl.  l'  niu  r  1980: 
245):  Der  Spreclier  ist  in  der  Lage,  die  ani-ekundigre  Handlung  auszuftilueii.  Damit 
hat  „dürfen"  hier  iiel)en  der  .Auh »rilalsbckuiuUing  des  faclilicli  kompetenten  Spivcliers 
—  in  einem  studentischen  Referat  wäre  diese  bormulierung  tüllenunangemessen  —  die 
Funktion  „intetaktivec  Verbindlichkeit",  gleichzusetzen  mit  dem  Quasi-Modalved>en 
„mögpn**  oder  „weiden**  (v^.  Redder  1984:  221).  Es  geht  dem  Sprecher  also  in  erster 
Linie  darum,  den  Plan  oder  seine  Redeabsidit  anzuze^n.  Es  handelt  sich  also  um  ein 
text-  und  gesprächssortenspezifisches  b'ormulieningsmuster. 

Tm  Beispielsatz  c)  ist  die  Modalität  durch  den  Kon)unkti\-  II  realisiert  und  zeigt  bei 
entsprechender  wissenschaftlicher  KonteMualisieruiig,  da'^s  es  luer  keineswegs  um  einen 
Ausdruck  von  I  loflichkeir  geht.  \  lelmehr  kann  diese  Auilerung  interpretiert  werden  als 
„weitere  1 ' tagen /Wortmeldungen  werden  nicht  mehr  zugelassen"  (also  als  Zeichen  Ge- 
sprächsbeendigung in  einer  Spiechstunde  oder  als  Entzug  des  Redeiechts  durch  einen 
Moderator  in  einer  Vortragsdiskussion).  Es  wäre  aber  auch  eine  indirekte  AufiEbrderung 
des  Sennn  arleiters  an  den  Re&xenten  zut  Foftsetzung,  z.B.  bei  Obetschreitung  der  Re- 
dezeit, möglich. 

An  diesen  drei  Äußerungen  sollte  \  erdeutlicht  werden,  wie  wichtig  gerade  im  wis- 
scnschafllichen  Kontext  die  F.rkundung  der  insiiiuiionellen  Determinierung  der  \u- 
&rung  (Diegritz;  burst  1999:  03)  ist.  Denn  „bestimmte  sprachliche  Formen,  die  m 
informellen  Gesprächen  beliebig  verwendbar  und  varüerbar  sind,  werden  innedialb  von 
Institutionen  zu  idiomatischen  Formeln.**  (Wunderlich  1983:  86£). 

Auch  prosodische  Merkmale  sind  —  ähnlich  wie  die  für  nicht-deutsche  Muttersprach- 
ler/innen nur  mit  viel  Mühe  nachvollziehbare  Verwendimg  det  deutschen  Modalparti- 
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kein  —  wichtige  IHokutionsindikatocen  fiit  indicekte  Spcachhandhingen  und  sollten  in 
mündlichen  Konununikationssituationen  kontextuaUsier t  und  eingeübt  wetden. 

Die  niokution  der  Außemng  „Sic  können  mich  nicht  dauernd  unterbrechen/*  ist 
ohne  Bestimmung  des  Kontexts  mittek  det  o.g.  zusätzlichen  Ilhikationsindikatoten 
nicht  eindeutig  zu  bestimmen. 

„Ol)  c^  Sich  um  ciiK-ii  \'nn\airf,  eine  F.nii;ihiuiiig,  eine  Auffurtk-ruiig,  einen  expressiven 
Sprcchaki  des  Hrshiuncns  h;indch,  isl  nur  aus  Kenntnis  der  Situalu)n,  msbesondeix;  der 
Rollem^diiüüüsse  und  des  institutionellen  Rsilunens  der  AuIJerung  zu  schießen."  (Söke- 
land  1981: 81). 

Die  E3q)fesshntät  beim  wissenschaftlichen  Sprechen  ist  grundsätzlich  ausgeprägter  als 
im  schtiSJichen  Sptachtegistei;  sodass  ziun  studentischen  Sprechen  auch  Abtönungsp- 
actikeln  gehören,  was  sich  durch  eine  geringere  Sachkenntnis  und  mangelnde  \  ortrags- 
erüahrung  er];!;i:L  n  lilsst.  Durch  die  Verwendung  von  Modalpartikeln  erreicht  der  Vor- 
t  r;wc  n  de  c  i  iK  \  1 1  s  c  h  w  ich  u  ng  seiner  Äußerung  und  somit  eine  Absicherung  gegenüber 
der  inhiildichen  Korrektheit. 

7.  Didaktische  Konsequenzen 

7.1  Rcgisieruiitcräcluede  in  mündhcher  und  schriltUcher  Wissenschaftskom- 
munikation 

Der  Integration  des  Phänomens  „W  i^senschaftskoninuinikation"  in  die  \  erniittking 
des  wissenschaftsbezogenen  Sprechens  muss  /.».machst  eine  stärkere  Differenzierung 
in  Mündlichkeit  und  Schriftlichkeit  in  der  Alltags-  oder  auch  Gemeinsprache  voraus- 
gehen. Den  Kursteilnehmern/innen  an  studienvorbereitenden  Kursen  (Online-  oder 
„Sur-Place"-Kursen}  sollte  bewusst  gemacht  werden,  dass  stark  idiomatisierte  Formu- 
lierungsmuster  in  I'extsorten  gesprochener  und  geschriebener  Sprache  unterschieden 
werden  und  dass  diese  erlernbar  sind. 

Außerdem  musstc  der  Aspekt  ..I  lollichkcil  "  im  /usanimciihang  mit  der  Kategorie 
Direktheit  /  Indirektheit  von  Sprachhanüiungcn  m  verschiedenen  Intcraktionskonstel- 
lationen  reflektiert  werden  (zunächst  herkunftssprachenunabhängig,  in  einem  zweiten 
Schritt  u.U.  auch  kultudcontrastiv).  An  einer  Teictsorte  wie  der  E-Mail,  derer  sich  nahezu 
alle  DaF-Lernenden  bereits  in  ihrer  Muttersprache  bedienen  (Anknüpfen  an  das  mut- 
tersprachliche Textsortenwissen),  ließe  sich  dieser  Registt  ninterschied  besonders  gut 
ilhistrieren,  da  hu  r  am  h  viele  authentische  Texte  aus  der  Praxis  der  Studienberatung 
vodiegen  bzw.  /uganghch  geinaeht  werden  können. 

Besonders  grundlegend  ist  die  \'erbindung  mehrerer  Fertigkeiten,  da  in  der  Kom- 
munikation einerseits  starke  intermediale  Textsortenbezüge  bestehen,  andererseits  das 
Planen,  Formulieren  imd  Redigieren  als  die  drei  elementaren  Handlungsschritte  bei  der 
Infbrmationsvermitthing  gleichermaßen  fiir  beide  produktiven  Fertigsten  galten.  Man 
sollte  daher  auch  nach  Kombinarionsmöglichkeiten  des  wissenschaftlichen  Schreibens 
mit  dem  wissenschaftlichen  Sprechen  suchen  und  diese  strukturell  nutzen.  Mündliche 
Texte  entstehen  aus  der  Lektüre  und  dem  Exzerpieren  wissenschafthcher  Artikel  imd 
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sind  dahet  auch  sprachliche  und  atgumentativ-stluktuiieUe  Vocbildet  £ut  das  mündliche 
Refetat 

7.2  Studienvorbereitendc  Lernprogramme  und  Studienstrategiekursc 

Bereits  vor  dem  Deufschlaiidautciirluilr  snllren  die  Stiidienanwärter/innen  auf  die  spe- 
/ilischcii  Kl iiit,iktsin.i;irinncii  an  Jeiitscluii  Hochschulen  und  den  dann  realisierten 
Textniustern  hingewiesen  weiden.  Diesem  Grundsau  entspricht  das  Honzept  von  Eu- 
fomobtP: 

„In  den  Sprachtrainrngsprogrsunmcn  lür  iorlgcschnllcnc  Lcmcr  gehl  es  um  die  Bewäl- 
tigung mündlicher  StudiensituAtionen,  in  den  Programmen  auf  Anfängemiveau  wur- 
den daneben  auch  solcht  /  n  I'cwälrigung  des  Alltags  aufgenommen.  Grundlage  der 
nnuujen bilden  iUithentisi.hf  und  semi-authentische  Mdeoaufn ahmen  fSUklRnliL  nitung, 
Vutlcüung,  Seminar,  Prütung,  DienstlcisUmgeii,  hrcizeil  usw:).  Die  Programme  enthalten 
Aktivitäten  zum  Training  folgender  I'erUgkeiten: 
Globales  und  lokales  Hör-^h-Verstehen 

IIf>r-  und  I.csc\ crslthcn 

Iraining  von  Lexik  und  Interaküuusstrategien 
Evahiation  mündltcher  Kommunikation  und  Diskussion 
Schreiben  und  Sprechen"  (wwweuro-mobiLorg/inhalte) 

Insbesondere  durch  die  Differenzierung  der  Hötetaktivitäten  {z.B.  der  Einschätzung 
von  Äußenmgen  des  prüfenden  Dozenten  durch  Studierende,  ausfuhrlicher  dazu  Ylö- 

nen  2006)  erreicht  der  Studienanwärter  eine  Inteiaktionskompetenz,  die  entscheidend 
sein  kann  fiir  den  Studienerfolg  (hier:  lenkende  Signale  des  Prüfenden  zu  erkennen). 

Durch  den  landeskundlichen  Ansatz  dieses  Informationsprogramms  wird  dem  An- 
wender auch  ein  Instmitionenwissi.  ii  \  l  rnuttelt,  das  auch  für  die  sprachlich-kommuni- 
kative Orientierung  von  interkultureller  Relevaiu  ist. 

Neben  Hötübungen  zu  authentischen  Realisationsfocmen  mündlicher  Sprache  (z.B. 
die  Vodesung)  sollten  weitere  Obungstypen  gezielt  eingesetzt  werden.  Dazu  gehören: 
-  Hör-  und  Sehübungen  (z.B.  semi-authentische  Sequenzen  zur  Sensibilisierung  fiiir 
gelungene  und  nicht-gelungene  Sprechstundengesptäche  auf  der  Begleit-CD  bei 
Mehlhorn  2005),  um  die  Komplexität  von  Gesprächen  und  Kulturemen  zu  verdeut- 
lichen. 

Hinüben  \'on  1  lötlichkeitssfrategien  am  Beispiel  von  Frageeinleifungen  zur  Ab- 
schwädiung  des  Au£forderungschacakters  (vgl.  hierzu  audi  Rost-Rodi  2003:  16), 
d.h.  den  idiomatischen  Charakter  indirekter  Sprechakte/Sprachhandlungen  in  Ge- 
sprachen  herausarbeiten  (2.E  eine  indirekte  Frage  als  Aufforderung  verstehen:  Ich 
wüsste  gerne,  )  und 

^  „EUROMOBIL  ist  da  baadtungsoamtiette«,  mdtimedjales  Ubung^  und  Infotmationsprogramm  zut 

Pöiclciiiug  stiuU  ati&cfaet  MobQii.it  Zicl^;riippe  smd  Studenten,  die  in  Dtiusililaiul,  I  uiul:ui(l,  l  i  uik- 
leich,  GioßbiiL-imiieu,  Polen,  Portugal,  Riiinäiiicti,  Tschechien  odei  Ungarn  sliidicicu  wollen.  Pi:ogiaui- 
me  fuf  Deutsch,  Enghsch,  Finntsdt  und  ritg:ui«ich  liegen  vor  und  können  kostenlos  aus  dem  VKkh 

lieninteigeLideu  odt  i  :ils  CD-ROMs  bestellt  weiden  ;uit  liU]'  w-sx-vvjui  ii  eiiioinol)il.  Piogcamme  fux 
ri:in/'.(>siscb.  Polnisch,  Portugiesisch,  Ruin.inisch  luid  Tsc  hechisch  sind  in  Atbeil  luid  sollen  2007  feltlg- 
ge&tellt  werden."  (unter:  www.euro-mobil.org,  uüialte,  zuletzt  gesehen  am  15.09.2007) 


Sprechen  ;ui  deulschen  i  itjchscliuleii;  hiLiiiekle  Spraclihandlungcn 


319 


-  konttastive  Übiingen  tut  Verwendung  und  Funktion  von  Modalvetben  im  wissen- 
schaftlichen Diskuts  im  Vetgleich  zut  Gemeinspzache. 

Bei  allen  Obu  i igs  focmen  und  Methoden  zuc  Stäckung  def  kommunikativen  Kompetenz 
im  Bereich  des  universitären  bzw.  wissenschafidichen  Sprechens  muss  der  „sozide  Sta- 
tus" sowie  die  fm  !ilu  lie  Autoritär  (Fachmann  oder  I  'achmann  in  Ausbildung)  als  interak- 
tionsbestimmend erkannt  werden.  Dies  erfordert  neben  einer  nach  Ilegistern  sprachlich 

differenzierten  auch  eine  inrerkuhuielle  I  lerangchensweise.  die  sich  allcrdinc^s  niclu  auf 
die  Heschieibiinp  \t)ii  natinnalen  \'orrragssriIen  bescluankeii  darf,  sondern  \or  allem 
die  diskursspczi fischen  Textsoitenkonveniioncn  in  der  Einzclsprache  beiucksichiigt. 
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Kristin  Stezano  Cotelo  (Saarbrücken) 

Wie  komm  ich  nur  2u  Wort? 

Redewechsel  als  Thema  im  DaF-Unter rieht 


Vorbemerkung 

Mitderkommunikariven  W  ende  hat  die  Hrkeunrnis  von  der  Bedeuning  der  gesprochenen 
Spcache  in  die  Ftemdsprachdidaktik  Eingang  gefunden.  In  nicht  immer  beftiedigender 
Weise  wurden  Etg^bnisse  dei  Linguistik  im  Fiemdsprachunteracht  umg^tzt.  Davon 
zeugt  die  Diskussion  um  die  Authentiziüit  von  Lehcwedcsdialogen  ebenso  wie  die  Fta- 
ge,  ob  eine  Arbeit  am  Authentischen  (und  somit  -  gemessen  an  der  schriftsprachlichen 
Norm  -  immer  auch  Defizitären)  für  den  Spracherwerb  überhaupt  sinnvoll  sein  kann. 

W  nhrend  den  T,ehrwerksdialogen  der  ersten  Cieneration  ein  hohes  Wal'  an  Künsr- 
liclikeit  bis  hm  /iir  Biinahsierunti,  tles  I  nri.  rrn.  hrs  durch  .MltaiisrhiMmii  xorm  worfen 
wird,  zeiclmet  die  aktuelle  Lehrwerksgcner.itiuii  eui  aufgeklarter  L  nigaiig  mit  audien- 
tischen  Sprachdaten  aus.  Gündiner  (2000)  bescheinigt  den  von  ihr  untersuchten  Lehr- 
werksdialogen,  dass  durchaus  Aspekte  des  Gesprochenen  Berücksichtigung  finden; 
diese  sind  2.  T.  jedoch  überrepräsentiert,  andere  Phänomene  fiehlen  hingegen  vollkom- 
nun  Diese  Einschätzuf^  ist  auch  auf  die  von  uns  gesichteten  Lehrwerke  übertragbar. 
1  K  \[(  »delldialoge  weisen  zudem  häutig  Defi/ite  in  der  Handlungsstruktur  und  in  der 
l  mser/ung  des  jeweiligi  n  chskursiven  Zwecks  aut  (s.  Trautmann  20(I.S).  liine  Ariieir  an 
authentischem  Alaterial  wird  oft  gefordert',  eine  umfassende  didaktische  und  vermitt- 


Vg^  Weijeubeig  (198ÜJ,  Beile  (1979)  sowie  die  Voisclüage  m  Moll  (199")  uud  Sclmiedeis  (1999). 
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lungsmethodische  Außubeitung  authentischer  Kommvuiikation  ist  jedoch  weiterhin  ein 
Desiderat. 

Niinmt  man  das  Lcrn/icl  der  kommunikativen  Handlungsfähigkeit  ernst,  so  ist  au- 
genschemhch,  dass  gerade  ftir  DaF/DaZ-Lerner  im  Inland  eine  Auseinandersetzung 
mit  der  gesprochenen  f.\lltags-;Sprache  wesentlich  isr.  F^.me  Hcwusstmuchung  der  Be- 
sondi  ihi  irt  n  und  dt  s  Funktionierens  \on  K<  >mmunik:irion  sollu  dishalh  zentraler 
Gegeiisrand  des  traditionell  schriftoritiifierrea  Fremdsprachunternchts  sein.  Die  Au- 
gewandte Linguistik  hat  sich  in  den  vergangenen  30  Jahren  intensiv  der  Analyse  der 
Gesprochenen  Sprache  gewidmet  und  ein  diflEbcenztertes  Bild  von  Form  und  Punk- 
tionen gesprochensprachlicher  Phänomene  erari)eitet.  Dieser  Bereidi  bzw.  die  Frage, 
inwiefern  eine  systematische  Vermittlung  der  Charakteristika  der  gesprochenen  Sprache 
in  D;iF-T.chr\veiken  erfolgt,  soll  Ciegenstand  unserer  folgenden  Ausfuhrungen  sein.  Fs 
geht  uns  ha  rhei  nicht  um  eine  Beeiitachtung  tler  .Uithenfixir.ir  und  Ciüte  von  Lehr- 
werksdialogen,  sondern  explizit  um  die  Frage,  uuvietern  Ph;uiomene  des  Gesprochenen 
als  Lehr-/Lerngegenstand  in  den  Lehrwedcen  einbezogen  werden.  Gesichtet  wurden 
allg^meinsprachliche  Lehrwerke  der  Grund-/&tittel-  und  Oberstufe  (also  der  Stufen 
AI-  Cl  des  GER).^ 

Nachdem  zunächst  in  Kapitel  2  einige  grundlegende  l  'herlegungen  zum  Verhältnis 
von  Mündlichkeit  und  Schriftlichkeit  angestellt  werden,  liegt  der  Fokus  im  Folgenden  auf 
dem  Bereich  des  Redcwcchscls  (  53).  Der  Redewechsel  folgt  bestimmten  gesellschaftlich 
ausgebildeten  Mechanismen  und  ist  je  nach  Att  und  Zweck  des  Diskurses  spezifisch 
angebaut.  Er  ist  keineswegs  sprachübergreifend  universell  und  auch  nicht  indu  iduell  in 
jeder  neuen  Situation  zwischen  den  Intecaktanten  auszuhandeln.  Im  Einzelnen  werden 
wir  uns  der  Frage  zuwenden,  wekhe  sprachlichen,  intonatorischen  imd  nonverbalen 
Mittel,  die  einen  Redewechsel  anzeigen,  in  den  Lehr\verken  explizit  vermittelt  werden 

-  und  in  welcher  Form  dies  erfolgt.  Der  Beitrag  schlieLit  mit  eigenen  X'orschlägen  zur 
&emdsprachdidaktischen  Aufarbeitung  ausgewälilter  Phäiiomenbereiche  (§4). 

1.  Mündlichkeit  -  Schriftlichkeit,  Text  und  Diskurs 

W  as  sind  nun  also  diese  Kennzeichen  des  ( lesprochenen?  Prominent  in  der  Linguistik 
ist  die  Differenzierung  von  Kochj  Österreicher  (1983),  die  zunächst  unter  Bezug  auf 
Söll  zwischen  dem  Medium,  also  der  sprachlichen  Realisierungsform  von  Äußerungen 
im  „phonischen''  oder  „graphischen  Kode",  und  dem  „Duktus"  der  Äußerung,  der 
Konzeption  gesprochen  -  geschrieben,  scheiden.  Während  das  Medium  \  ariahel  ist,  ist 
die  Konzeption  fundamental.  So  ist  ein  Brief  der  Konzeption  nach  geschrieben.  Seine 
mediale  Umsetzung  ist  graphisch,  er  kann  jedoch  auch  —  beispielsweise  durch  Verlesen 

—  phonisch  realisiert  werden. 

Für  die  Realisierungstorin  phonisch  oder  graphisch  ist  euie  „strikte  Dichotomie" 
kennzekdmend,  demgegenüber  nehmen  Koch;  Österreicher  im  Falle  der  Konzeption 

^  Im  F.ingylivn  sind  dies  „l  aiigiam  aktiieU",  „Dimensionen",  „Bedinet  Platz",  „Passwoit  Deutsch", 
„Delfin",  (JDaFiii  2  1' cJi  n".  ..Smlcn  hitemalKni  il"  mul  ,.S(  luitif"  lik  die  Giiiiidsftite  sowie  „Gegen- 
sätze Neu",  „cm  Bcückeu-,  Haupt-  und  AbscLlusskuts"  uud  ^Sut  ueueu  VCegea"  im  AIittel-/Obeistu- 
fenbeceich. 
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ein  Kontimium  mit  den  Extremen  „gesprochen —geschrieben"  an.  Diese  Pole  der  kon- 
2eptuellen  Mündlichkeit  bzw.  konzeptionellen  SchdftUchkeit  werden  auch  als  „Sprache 
der  Nähe"  bzw.  »»Sprache  der  Distanz"  (a.a.O.,  S.  19)  bc zeichnet. 

Diese  Differenzierung  ist  unserer  Ansicht  nach  nicht  systematisch  abgeleitet,  son- 
dern beruht  auf  intuitiver  Rele\anzset/ung  bestimmter  Merkmale  bei  der  Wrortung 
einzelner  Text-  oder  Diskinsarren.  Da  eine  detaillierrere  Diskussion  iles  Modells  an 
dieser  Stelle  nicht  möglich  ist,  muss  der  i  luiweis  genügen,  dass  u.H.  eine  \  erniischung 
der  Kategode  ^Konzeption'  mit  abgeleiteten  Phänomenen  wie  der  'Konstellabon'  und 
dem  'Zweck'  stattfindet. 

Wir  schlagen  deshalb  unter  Bezug  auf  Ehlich  eine  systematische  Differenzierung 
auf  der  sogen  an  nren  konzeptionellen  Ebene  vor.  Nach  Ehlich  (1983)  besteht  der  zen- 
trale ( ^irerschied  /wischen  ..Diskurs"  und  ..Text"  unabhängig  von  ihrer  mündlichen 
I  uli  r  schntrlichen  Reahsierungsfi  trin  in  di  r  He/ugnahim'  aut  die  Spivchsiruarion.  W'äh- 
rend  für  den  Text  eine  Diachronie  und  Diatopie  kennzeichnend  suid  -  L-hhch  spricht 
hiei  von  det  »»zetdehnten  Spcedisituation"  ist  für  den  Dbkuts  eine  unmittelbare  ge- 
meinsame Spiechsituation  wesentlich.  Die  Kopräsenz  der  Interaktanten  verbunden  mit 
einem  gemeinsamen  Wahmehmungs-  und  Rederaum  sind  die  zentralen  Eigenheiten 
des  Diskurses.  Die  spezifisdien  Medunale  der  gesprochenen  Sprache  lassen  sich  u.E. 
aus  diesen  Hedingxingen  der  unmittelbaren  Sprechsituation,  nämlich  dem  gemeinsamen 
Wahrnehmiingsraum,  der  Interaktion  der  sprachlich  llandehiden  sowie  die  Flucliugkeit 
der  sprachlichen  Aulierung,  systematisch  ableiten. 

Das  Ziel  einer  )cden  Kommunikation  ist  es,  Verstehen  herzustellen.  Dies  erfolgt 
im  Diskurs  interaktiv  durch  das  gemeinsame  Handeln  der  am  Gespräch  Beteiligten. 
Voraussetzung  hierfür  ist  notwendigerweise  die  Bezugnahme  auf  gemeinsames  bzw. 
hinreichend  ähnliches  \\  issen  zwischen  den  Interaktanten.  Interaktivität  bedeutet  aber 
auch  das  ständige  Eingehen  auf  das  Gegenüber.  Die  Redebeiträge  müssen  -  im  Ge- 
gensatz zum  Text  -  ad  hoc  geplant,  formuliert  und  mit  Blick  auf  den  anderen  adaptiert 
werden.  Dabei  kommt  es  zu  den  in  iK  r  ijr<oroeht  nen  .Sprache  häufigen  Phänomenen 
von  Konstruktionsabbruchcn,  Iveduiid.ui/eii  und  \  crzögeruugen  wie  Pausen  und  In- 
terjektionen. Die  Berücksichtigung  der  Gedächtniskapazität  von  Sprecher  und  Hörer 
spielt  au%rund  der  Flüchtigst  des  Gesprochenen  eine  entscheidende  Rolle.  Dies  zeigt 
sich  beispielsweise  in  der  Bevorzugung  von  Parataxen  und  Reformulierungen.  Am  au- 
genfälligsten wird  die  Interaktion  der  sprachlich  Handelnden  im  Redewechsel. 

2.  Interaktion  und  Redewechsel  als  Gegenstand  in  DaF-Lehr- 
werken? 

Die  Organisation  des  Redewechsels,  also  die  I  rage,  »rr  »a/.'/i  sprechen  darf,  kann,  will 
oder  soll,  wurde  zum  ersten  Mal  von  Sacks,  Schegloff  und  Jefferson  (1974)  unter  dem 
Begriff  „Turn-Taking"  beschrieben.  Die  Abfolge,  wer  wann  spricht,  ist  im  Gespräch 
eine  geordnete,  sie  ist  in  bestimmter  Weise  geregelt. 

Wenn  eine  Person  die  Sprecherrolle  innehat,  schweigen  die  anderen  Inteniktanten 
oder  sie  geben  Hörerrückmeldung^,  d.h.  sie  signalisieren,  dass  sie  zuhören,  dass  sie 
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inhaltlich  dem  Gesagten  zustimmen  bzw.  nicht  zustimmen,  ohne  den  Turn  zu  bean- 
spruchen. Die  „Hörersignale"  beeinflussen  das  llederecht  nicht,  stellen  also  keinen 
Turn  dar.  Unterbrechungen  sind  demgegenüber  Eingriffe  m  das  Rederecht  des  aktu- 
ellen Sprechers. 

2.1  Hörerrückmeldungen 

Für  das  kommunikative  Handeln  ist  ein  permanenter  Verstehens-  bzw.  Wissensabgleich 
zwischen  den  Interaktiuiten  von  zentraler  Bedeutung.  le  besser  dieser  Abgleich  gelingt, 
desto  einfacher  verläuft  die  Interaktion.  Da  Sprechen  nicht  zweckfrei  ist,  sondern  der 
Sprecher  vielmehr  ein  bestimmtes  Ziel  mit  seiner  .Auf^erung  verfolgt,  muss  er  während 
der  \erbalisierung  kontrollieren,  ob  der  Hörer  seine  Aufierung  adäquat  mit\-ollzieht 
-  und  gegebenenfalls  seinen  ursprünglichen  Sprechhandlungsphui  ändern.  Der  Hörer 
seinerseits  ist  nun  aber  auch  keinesfalls  passiv,  sondern  seine  .Aufgabe  besteht  im  Mit- 
vollzug der  Außerimg,  in  der  Mitkonstruktion  des  sprecherseitigen  Handlungsplans 
und  dessen  Außerungsziels.  Ihm  stehen  sprachliche  („stimmt!",  „gut",  „okay",  „find  ich 
nich"  bzw.  „)a",  „hm"  etc.)  und  nicht-sprachliche  Mittel  (Gestik,  Mimik)  zur  Verfügung, 
um  ein  gegenseitiges  Verstehen,  einen  Mit\'ollzug  oder  eine  Nicht-Ubereinstimmung 
deutlich  zu  machen. 

Die  Vermittlung  von  Phrasen  wie  „stimmt!",  „einverstanden",  „find  ich  nich"  ist 
durchaus  Gegenstand  der  Lehrwerke,  und  zwar  sowohl  im  Grundstufen  als  auch  im 
Mittel-  und  Oberstufenbereich. 

So  findet  sich  in  „Gegensätze  neu"  (S.  123)  unter  dem  Titel  „lebendiges  Erzählen 
und  Zuhören"  in  der  Rubrik  „Sprach-  und  Schreib hilfen"  folgende  Tabelle  (s.  Abb.  1). 

11  LalMndlgM  ErzMiton  und  ZuMSran 


DwEnifitar 

t  an  dm  OMchichtf 
t  mit  n«ulch  'gocMrn  (nAnat  i  ivi' 
tir m»f Ml  —  fxM  giaubeo,  aMr ... 
ftn  ^fam  »r.  «ma  dann  p«Mlart  M? 
:  tvhfinnl  auch  nkn  va««M«n.  wm  . 

>  lot^l  XuMnr  tum  fralMtn  muf 

HM  ttw  M  «MS  Mch  aetion  mal  erMK'> 

FWM  itw  aucit  tdhon  «««nit  toiche  Ertehrung«n 


...  tragen  nach 
Und  dann'' 

Und  M>  hu4  du  dann  0a- 


KonntMt  du  nicht  ...7 

MdUfnAi^kJiii  ' 
UnglsubMGtii  f  **  * 

So  alrta  FiMMMS 
OattKamami 

elnl 

Da*  httla  ioti  aticti  /  nioN  0»- 
macM 


OteZuhArar 

^  kommanllaran  unkttaraaaiarl 
Na  to  Mra». 

Setir  Marasaant  [  O 

Wla  autragand. 
EfaMa  kfinar,  talttel 


Abb.  1 :  Lebendiges  Erzählen  und  Zuhören 
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Dem  Lernet  wird  schon  giaphisch  deudich  gemacht,  dass  für  eine  gelungene  Alltags- 
erzählung  nicht  nur  der  Erzählet»  sondern  auch  der  Zuhörer  niaßgeblich  ist.  Es  werden 

Rcdcmittcl  /ur  k'utidtMlic  von  Interesse  b/\v.  Desmtcrcsse  am  Erzählten  ausfuhrt. 
Allerdings  fehlen  Angaben  /ur  Srimmmodulation  bzw.  Inronationskontur,  so  dass  die 
Beispiele  ftir  das  Desinteresse,  xumal  ironischer  Narur,  missgedeurer  werden  könnten. 
Daaiber  hinaus  sind  eimui'  \  ( irschlagi'  srhlu  lir  unhi  il"lK:h:  „l'.rwas  kurzer,  bitfi  !"  l  e  rner 
wird  nicht  darauf  eingegangen,  inwietera  die  aiigegeljciieii  Beispiele  zu  emein  i  uriiwe- 
chsel  fiähten  oder  eine  Höierfückmeldung  ohne  Tuinbeanspruchung  darstellen  -  und 
wie  wicht^  diese  Höierrückmeldung  im  Veiständigun^handeln  ist 

Eine  weitere  Form  der  Hörerrückmeldung  bilden  die  Responsive  „ja/nein*'  und  die 
Interjektion  „lim".  Diese  füir  den  Muttersprachler  weitestgehend  automatisierten  Aus- 
drucksmittel  sind  hochfrequent.  Sprachlich  unauhvandig  decken  die  unterschiedlichen 
Realisierungs formen  der  1  lorerrückmc  ldungt  ii  das  Spektrum  von  Überemstimmung 
bis  lun  zu  komplexer  Nicht-L  bereinstinimung  ab. 

Füc  die  Ausdnicksmittel  der  Klasse  HM  hat  Ehlich  (1979, 1986  und  2007)  dne  de- 
taillierte Funktionsbestimmung  vorgelegt.  Wesentlich  ist  die  Intonationskontur:  Eine 
&llend-steigende  Lmmation  drückt  Übereinstimmung  zwischen  Hötet  und  ^»cechet 
aus.  Eine  gleichbleibende  Kontur  kündigt  eine  Divergenz  an.  Steigende  wie  fallende 
Tnronarion  versprachlichen  eine  Xichr-I  hereinstimmung  bzw.  komplexe  Nichf-l  ber- 
einstimniung.  hur  die  \'ier  Typen  \on  ,.1  IM"  sind  außerdem  eine  Kurzform  bzw.  eine 
reduphzierte  Form  empirisch  nachweisbar  (s.  Hhlich  1979,  1986  und  2i  Kl7j. 

Die  Releviuiz  dieser  Ausdrueksiruttel  fiirDaT* -Lerner  ist  offiensichtlich:  Das  Ausblei- 
ben von  Höcertückmeldungen  kann  zu  erheblichen  Irritationen  bis  hin  zum  Abbruch 
det  Kommunikation  fuhren.  Auch  der  Einsatz  falsch  intonierter  Rückmeldungen  behin- 
dert die  N'erstiindigung  gravierend.  Die  Hörerrückmeldungen  sind  nämlicli  kcinesfiüls 
universell.  '  So  weist  beispielsweise  Tütula  (1995)  darauf  hin,  dass  I  lörerrückmeldungen 
in  der  Fremdsprache  weder  nach  Art  und  Form  noch  ui  der  Positionierung  intuitiv 
richtig  verwendet  werden. 

„Die  I'ormcn  der  florcrsignalc  sind  in  verschiedenen  .'^p^acl^en  unterschiedlich  wie  auch 
die  Stellen,  ,m  deiu  ii  Nie  gesehen  und  demnach  envartel  weiden."  (a.a.C ).:  305) 

\V)r  allem  die  undifteren/ierte  Intonation  der  liUer|ektionen  durch  t'innische  Deutsch- 
sprecher mache  es  den  deutschen  Gesprächspartnern  schwer  zu  beurteilen,  ob  es  sich 
um  das  Anzeigen  von  Verstehen  und  Zustimmung  h;mdele  oder  nur  um  die  Aufforde- 
rung weiter  zu  reden. 

„Stufen  International**  ist  das  einzige  Grundstufenlehrwerk,  das  den  Ausdruck 
„hm"  in  verschiedenen  Tonverläufen  und  Funktionen  thematisiert.  Band  3  widmet  sich 
im  Phonetikteil  von  Kapitel  26  (S.  97)  den  Interjektionen  „ach",  „hm",  „oh",  „oje"  und 
„tja".  F.s  werden  (s.  1/  la))  fünf  Intonationskonturen  unterschieden:  steigend,  fallend, 
steigend-fallend,  fallentl-steigend  und  ij^leichblt  ibend.  I-ür  die  Ausihiicksklasse  ,,HM" 
werden  drei  \'orkommcn  in  der  Grundtijrm  mit  den  bitonationskonturen  progredient, 
feUend-steigend  imd  steigend-fallend  angegeben  und  graphisch  dargestellt  Anhand  von 

^    s.  2.B.  Liedke  1994  -  koiiuasüv  zum  Neugueciiischea. 
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Höt-Beispielsät2en  sollen  die  Letner  die  Intonationskontur  ermitteln  und  die  Funktion 
bestimmen/ 

XX'cmi  wir  die  Vorkommen  von  „hm"  im  Lehrwerk  gctiaucr  betrachten,  so  w  ird 
dc  urUch,  dass  nur  gleichbleibend  inroniertes  „hm"  nur  der  „Bedeutung"  „Nachdenk- 
lichkeit" lind  falknd-steigendcs  als  Kundgabe  \'on  „Zustimmung"  unter  die  (Gruppe 
der  I  l()ierrü(.:kmt  ](.iunm.  ii  hilk  ii,  die  aut  die  intenikti*  )uak  n  kommunik.irn  i  ii  Abläute 
bezogen  sind'.  Weder  die  steigende  noch  die  fallende  intonation  zum  Ausdruck  von 
Divetgenz  wecden  im  Lehrwedc  erwähnt.  Auch  steht  die  Rückmeldung  nie  allein,  son- 
dern wird  in  den  Hörbeispielen  im  Anschluss  paraphiasiert.  Dieses  didaktisch  zunächst 
sicher  angemessene  Vorgehen  täuscht  übet  die  eigentliche  Leistung  von  „hm"  hinweg. 
Kennzeichnend  für  die  Funktionalität  von  Hörerrückmeldungcn  ist  ihre  Positionierung 
im  Diskurs.  Sie  weiden  sowohl  am  Außerungsende  verbalisiert  als  auch  simultan  zur 
SprecherauHerung  -  und  müssen  eben  gerade  mcht  mehr  paraphcasiect  werden,  da  sie 
selbstsuftizient  sind. 

In  Übung  Ic  werden  die  Interjektionen  im  Dialog  selbst  zum  Gegenstand:  Die  Ge- 
sprächspartner Hans  und  Karl  warten  allerdings  immer  das  Äußerungsende  ihres  Ge- 
genübers ab»  um  dann  mittels  einer  Interjektion  den  eigenen  Redepart  einzuleiten. 

So  entsteht  der  Eindruck,  die  Funktion  der  Interjektionen  bestehe  ausschließlich  in 
der  Redeeinleitung.  Mittels  der  I  utcricktionen  l)eansprucht  der  I  lörer  an  sich  aber  nicht 
das  Rederecht.  T.ediglich  einmal  ;in  Satz  8)  isf  „hm"  ausschlicl.ilich  als  I lorcrruckmel- 
dung  allerdings  nach  lurnabschhiss  —  und  nicht  aulierungs simultan  —  zu  finden. 

Wenden  wir  uns  einem  Beispiel  aus  einem  Afittelstufelehrwerk  zu:  „Auf  Neuen  We- 
gen" (S.  64)  fuhrt  die  Ausdrücke  „ja**  und  »^mhm**  unter  der  Rubrik  „Gesprächsparti- 
keln" ein: 

„Ge^träcbspartikeln 

FunktifMi:  Sie  steuern  das  Gespräch,  zeigen  z.B>  einen  Spiechecwedhsel  an  oder  signalisie- 

len  eine  bestimmte  Einstellung  zu  dem  Gesagten,  z.B.  hiteresse  (Ja,  mhni^t  ZusHmmung 

oder  .Vhlehiuing  {genau,  eben,  nein),  Zweifel  <j/if  j'icr)  <ider  ITierraschung  (t/iA.  uf>). 

Auch  das  Gcspraciiscndc  k;uiii  mil  ihnen  cingcleilcl  werden  {schöu,  guf)."  (Aut  neuen 
Wegen,  S.  64,  Hervodiebung  i.O.) 

,JIm"  und  „)a"  wird  lediglich  die  Fimktion  des  Signalisieiens  von  „Interesse"  am  „Ge- 
sagten" (ebd.)  zugeschrieben.  Diese  Kategorisierung  verschleiert  u.  E.  die  eigentliche 
Funktionalität.  Es  wird  weder  auf  die  unterschiedlidie  Intonierung  eingegangen  noch 

*    Die  .\ibeiisau\veisiuig  loideit  zimaeiist:  „a)  Höien  Sie  die  lutei|eküuueu,  und  spiecheu  Sie  l>eim  zwei- 
ten Höcen  nach,"  (ebd.)  In  der  AnscUasnibuiig  erfolgt  folgender  Anfixag;  »b)  Höten  Sie  ta  jeder 

Tillci jfklioii  <'iiicii  Pfispifls  Ii/,  1111(1  cririin/cii  Sic  <)1)<mi  ilic  lolaciulrn  BftlfUliiiigcn  N  irlulciiklulikril, 
Bedauern,  übeiiascliuiig,  L  beiiascliuug,  Bestiiizuiig,  aiigeneliines  Geftilil,  Euttäiischuiig,  Bewiiude- 
ning."  (ebd.)  Die  Beispielsätze  zn  ,HNr  lauten:  „3.  Hm  — ,  das  muss  icb  mit  nodi  übedegen.";  „4.  Hm  v, 
(las  (Ifiikf  iih  aiu  li ",  „S  Um  ,  das  tut  tnitleid.''  (t-hil ) 
^  Die  stcigcud-tallcudc  V'amulc  vou  „liui"  (0  la  Sal2  5)  zum.  Ausdiuck  vuu  Uu-Bcliagcu  ebenso  wie 
die  Interjektionen  „adi**,  „ob"  etc.  dienen  der  HetsteDnug  von  emotionaler  Gemeinsamkeit.  Sie  sind 
mit  EUicfa  (1*)86;  254)  „soUdaiitätsheisckend"  bzw.  dienen  nach  Elilich  (2007)  „der  Syuclui>iiiMi mug 
gemeinsaintn  Muidluiigs-  und  Erwaxtungssysteme"  (ebd.  9).  Sie  unterscheiden  sieb  also  vou  dei  ivlasse 
HM  in  spezifischer  Weise. 
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die  damit  vetbundene  divetgiesende  Funktion.  Auch  die  zei^leiche  Vetbalisierung  also 
die  Tatsache,  dass  die  Rückmeldungen  simultan  tut  Sptechetäußenmg  et  folgen  können, 
witd  nicht  erwähnt. 

Insgesamt  zeigt  sich,  d;iss  sich  die  Lehnvecke  zwar  mir  den  Redemirtehi  des  Zu- 
srimmens  und  \Mchnt  ns  beschäftigen  —  allerdings  vorwiegend  in  lexikalisierrcr  Form 
;ils  Reiicmirri  l.  Die  Inn  rii  krioni  ii  als  I  loa  rnickmcKlungeii  wertli-n  \\ (.■irm.  ln.  iui  :uis- 
i!,cl)lciidct.  Dies  srcht  iiu  Routtasr  zu  ilicct  Bcdcutuag  ui  der  spr.ichhclien  Rc.ihtat,  da 
gerade  letztere  Ausdtucksmittel  im  Voikommen  häufigst  sind.  Zudem  ecweist  sich  die 
BinnendifiEetenzieiung  det  Klasse  „HM"  als  komplex  -  und  gerade  nicht  imiveisell.  Die 
Rückmeldungen  erfolgen  simultan  zur  Spcecheräußecung  imd  werden  deshalb  in  den 
Lehtwerksdialogen  -  selbst  wenn  sie  in  den  Audioaufnahmen  versprachlicht  werden 
—  meist  nicht  verschnfdicht.  Dieser  wesentliche  Hereich  der  wechselseitigen  Verständi- 
gung bedart  u.E.  emet  systematischen  Vermittlung,  und  dies  bereits  auf  der  Stute  AI 
(GEli). 

Abschließend  sei  auf  ein  durchaus  weitecfiihtendes  Vermittlungsbeispiel  aus  einem 
berufesprachlichen  Lehrwerk  verwiesen:  „Gesprächstraining  Deutsch  für  den  Beruf 
wendet  sich  an  Lernet  mit  Grundstufenkenntnissen.  Gegenstand  des  zweiten  Kapitels 
bildet  der  „Smalltalk''.  Dem  Lernet  werden  wesentliche  Kennzeichen  der  Spiechsitua- 
tion  vermittelt: 

Kommunikation  wird  als  Interaktion  /wischen  einem  Sprecher  und  einem  l  lörer  be- 
schnclH  ii.  Neu  ist,  dass  der  Part  des  I  lörers  als  ebenso  wesentlich  für  den  gelingenden 
Verlauf  der  Kommunikation  hervorgehoben  wird  wie  der  des  Sprechers: 

fßi/t  guter  aktii'&r  Zuhörer 

-  zeigt,  dass  er  zuhört  und  versteht  (bzw.  zeigt,  wenn  er  etwas  nicht  versteht). 

-  zeigt,  dass  er  an  dem  Gespnicfa  und  dem  Sprecher  interessiert  ist 

-  zeig;!.  Wie  er  das  Gesagte  aufnimmt  (positiv,  überrascht,  kfibsch...)." 
(a.11.0.,  S.  25,  Hervorhebung  im  Onginal) 

Zudem  werden  mögliche  rit  alisicrungs formen  des  Mörer-Feedbacks,  differenziert  in 
die  Bereiclie  spraclilichc  Formuherungcn,  Interjektionen  und  Körpersprache,  zum  Ge- 
genstand. 

Hervorzuheben  ist^  dass  im  Lehrwei^  die  besondere  Stellung  der  Interjektionen  ein- 
mal in  Hinblick  auf  ihre  Relevanz  im  Gesptädi,  aber  auch  ihr  interkultucelles  Missver- 
stehenspotendal  und  ihre  schwierige  Fassbadseit,  da  sie  nicht  lezikalisiett  sind,  deutlich 

gemacht  werden 

Der  anschlielieiide  l'bungstcil,  der  sich  in  ftinf  Teilaufgaben  der  Interjektion  „I  IM" 
widmet,  bleibt  leider  hinter  dem  lirklarungspotential  dieser  systematischen  Fintiih- 
rung  in  den  PhanomenlKreich  zurück.  Die  Lerner  sollen  sich  selbst  die  \  ariaiucn  des 
Ausdrucks  „HM"  erarbeiten:  „1.  Sagen  Sie  dieses  'Wort';  i  lm'.  Wie  viele  verschiedene 
'Hms'  können  Sie  sagen?'*  (a.a.O.:  2(Q.  In  den  weiteren  Übungen  ist  immet  wieder  von 
„verschiedenen*'  „Hms"  die  Rede,  die  als  ,JIm-m-m",  „Hm-m"  und  y^tsaam**  vet- 
schriftlicht  werden.  \Xeder  die  Bedeutung  dieser  differierenden  Schreibung  noch  die  Art 
der  Verschiedenheit  werden  zum  Thema  gemacht.  An  keiner  Stelle  erfolgt  ein  expliziter 
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Verweis  auf  die  Rolle  der  Intonation  2ur  Difierenzierung  der  verschiedenen  Ausdrucks- 
vorkommen  und  ihrer  unterschiedlichen  Funktion.  Die  Formulierungen  der  Au%aben 

suggerieren  iiUenfiills  Phänomene,  die  jedoch  explizit  benannt  werden  komneii  und 
sollten.  Die  in  den  Aufgaben  gewählte  analvtische  Vermittliingsform  wird  u.E.  um  ihren 
Punkt  gebnicht,  d;i  eine  systematische  Ruckbindung  an  die  Tntonationskonruren  und 
ihre  jeweilige  l  'unkrion  notwentiig  wäre.  Aiitii  is  giwender:  Der  Hbungsteil  isr  sicher 
wcitcrtuhrend,  wenn  die  Lelukratr  emeii  Bezug  zur  Systematik  der  Ausdtucksklassc 
,fiM"y  der  vier  Typen  und  der  jeweiligen  Intonationskontuc  (s.  Ehlich  1979, 1986  und 
2007)  herstellen  kann. 

2.2  Übergangspimkte 

Der  /weite  Teil  der  Lehnvcrkslicgiitachtung  widmet  sich  dem  Redcwecliscl.  Dafiir  wer- 
den als  Cirundlage  für  die  Lehrwerksbegutachtung zunächst  wesendiche  Chiitaktecistika 
des  l^dewcchsels  skizziert. 

Es  existieren  verschiedene  Mechanismen  des  Sprecherwechsels,  die  sich  folgender- 
maßen beschreiben  lassen: 

1.  Der  aktuelle  Sprechet  kann  jemanden  zum  nächsten  Sprecher  machen,  wenn  er  an 

ihn  z.B.  eine  krage  adressiert. 

2.  Wenn  der  aktuelle  Sprecher  seinen  Beitrag  beendet  hat,  kann  ein  Intecaktant  von 

sich  aus  zu  sprechen  beginnen. 

3.  Wenn  kemer  der  Interaktanten  das  Wort  ergreift,  kann  der  Sprechet  selbst  euien 
neuen  Turn  beginnen.  (Sachs;  Scheggloff;  lefferson  1974) 

Die  eintachstc  l'urm  des  .Sprecherwechsels  lässr  sich  hi  isjTK'lsw i  ise  heim  ."^mall-talk  be- 
übachten.  In  komplexeren  Konstellationen  ist  der  SprecheiAvechsel  aber  auch  über  die 
Diskutsart  geregelt.  So  hat  der  Sprecher  bei  einer  Erzählung  das  Rederecht  so  lang^ 
inne,  bis  er  bei  dem  Punkt  der  Erzählung  angelangt  ist,  an  dem  er  das  Muster  der  Er- 
zählung abgearbeitet  hat.  Daher  muss  der  Sprecher,  bevor  er  die  Erzählung  beginnt, 
zunächst  die  Erzähllizen/  einholen'^'.  Neben  der  Erzählung,  einer  Diskursart.  bei  der 
das  Rederechi  standardmaüig  bei  rinci  Person  verbleibt,  existiert  eine  grofk-  \ii/ah]  an 
Diskursarten  mit  svstematischtm  Spic clierwechsel.  i'^eispu  lc  dafür  sind  u.a.  ikis  l"^era- 
tungsgesptach  oder  eui  Euikautsgcspräch  auf  deiu  Markt .  Solche,  nach  iliter  i^unktion 
differenzierten  Diskurse  besitzen  eine  bestimmte  Struktur  und  damit  verbunden  sind 
bestimmte  kommunikative  Anforderungen,  die  nativc  Speaker  einer  Sprache  im  Sprach- 
erwerb gelernt  haben.  Für  den  Ftemdsprachenlemer  sind  nun  verschiedene  Probleme 
denld>ar:  Sie  können  mit  einer  abweichenden  Struktur  in  der  Ausgangssprache  kon- 
frontiert sein;  die  ^•er^vendetcn  spraclilichen  Mittel  können  andere  sein;  oder  aber  die 
Gesprächsact  fehlt  ui  der  Ausgan^spcache  völlig. 


*    Eiuc  Piouii'r.irhcit  mt  Aualysc  aUtäg^chcl  Et^äliluiigcu  stcUt  die  Aibcil  vou  Labov;  Walclzky  (1973) 
dat.  Einen  kintpix  n  Übetblick  übet  die  Eigebnisse  det  neuecea  Fotiirhnnffllitrfatuf  zum  aHrii^irhMi 

Ei/.Men  bit  tet  Zilomiuetal.  (199":  S.  122-126). 

'      Eüic  lülglli«.lis(  ht-  .VlKÜyse  Illil  einem  \'oisdllag  ;;tll  VeiweuduOgVOIl  mfg^tmmmMfn  tmA  f»an«W}li«i»«- 

teu  Diskiuseu  wie  eiuem  Maiktgespiädi  bietet  Moll  (1997). 
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Zudem  ist  der  Spiechefwechsel  dutch  institutionette  Votgaben  geprägt.  Et  vollzieht 
sich  in  Institutionen  nach  anderen  „Regeln*'  als  beim  Alltagsgespiäch.  Dies  lässt  sich 

ck  utlicli  <\m  l'nrcrrichtsdiskuts  in  der  Schule  erkennen.  Dort  hat  immer  der  Lehrer  das 
Rederechr  inne.  Er  kann  es  an  die  Schüler  üliergeben,  indem  er  sie  aufruft  oder  zur 
Selbstwahl  aLüTordcrt,  die  Schüler  haben  in  diesem  F^all  sogar  eine  Redep Hiebt.  Aller- 
dings kann  cc  si  lhsr  dann,  wenn  er  z.B.  in  einer  Diskussion  die  Sehuler  ilirt-kr  nuteman- 
der  interagieren  Lissr,  jederzeit  das  l^derecht  wieder  h.ir  sieh  beanspruchen. 

Nach  dieser  knappen  Skizzietung  der  Mechanismen  des  Sprecherwechsels  im  All- 
gemeinen soll  nun  der  Übecgangspunkt,  also  der  Punkt,  an  dem  der  Sprecherwechsel 
zustandekommt,  detailliert  bettachtet  werden. 


Abh.  I :  ObeiBuigqniiikt  und  Obergangsphase 


Abb.  2  AUS  Zifonun  et  «L  1997: 477 

Der  Obergan^punkt  (s.  Abb.  2)  ist  zwischen  dem  Vorgänger-  imd  dem  Folgetum  zu 

verorten.  Der  Vorgängerturn  kann  intonatorisch  fallend  am  Ende  einer  einfachen  „Mit- 
teilung", dner  Assertion,  oder  bei  einer  Frage  steigend  ausfallen.  Häufig  tritt  in  der 

Ubetgangsphase  eine  Pause  auf. 

In  der  Grammatik  der  Deutschen  Sji räche  (Zifonun  et  al.  1997:  476)  wird  der  Über- 
gangspunkt  folgendermaikn  beschrieben.  Er  ist  gegeben,  wenn: 

„(a)    der  lurn  vollendet  ist 

(al)  in  seiner  syntaktischen  Konstruktion:  zweiter  Teil  der  Verbklainmer  mit  voll- 
s^diger  ReaUsiecimg  des  Verbdkomplexes  und  evd.  besetztem  Nachfeld  mit  Wortab- 
schluß bzw.  rcchlcr  Pliriiscngrenzc; 

(ii2)   inionaionsch:  mii  einem  Circnztonmusler  und/oder  deutlicher  Pause  (SaLzpause) 
und/oder  verminderter  Lautstarke, 

(a3)  semantisch:  mit  der  Veibalisierung  (oder  reguUcer  RekonstruiediadKit)  einer  voll- 
ständigen Proposilion; 

(a4)  lr\ik;ilisili:  mit  drf\  t  ibaliMcningeines  nachgestellti  ii  ,,.'>prerhh:infllun<>s:mt>ments" 
(Rehbein  1979^  au.s  der  Klasse  ju,  uuht  iiahr  ne,  oder  (mcht)  iwii  steigendem  1  oin  ei  laul,  das 
auf  eine  Mustedcomplettierung  mittels  einer  Handlung  des  Bestätigens,  Akzeptierens 
usw.  zielt, 

(aS)  knmmunikati\-;  mit  der  Rjealisierung  einer  Ulokution  (BeseUning  einer  Position  in 
einem  l  lautUungsmuster); 

(a6)  nonveibaL  der  Speecher  wendet,  falls  sie  zuvor  anders  ausgerichtet  waren,  Rumpf, 
Kopf  und  l'liek  dem  1 1<  irer  zu,  der  nächster  Sprecher  werden  kann  o^TsoU;  oft  entspan- 
nt er  sieh  und  atmet  waluuehmbar  ein. 


Obeisimgsimiikt 


 i/*] 

Vorgängerturn 


((Pause)) 

Übelgangsphase 


Fehlstart 

[.  J 

r  1 

f-olgetum 


oder  weim 
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(b)    der  Sprecher  deudich  einen  Ausstieg  [...]  oder  eine  phatische  Ellipse  [...]  realisiert 
und  nicht  etwa  mit  einem  Abbruch  zu  einer  Retraktion  bzw  Reparatur  [...]  übetgeht.** 

Es  ist  also  zunächst  zwischen  einem  vollendeten  Tum  (a)  und  (b)  zu  unterscheiden: 
Bnchr  der  Sptechei      obwohl  def  Tum  noch  nicht  „vollendet*"  ist,  muss  dies  deutlich 

zum  Ausdruck  gdi rächt  werden. 

Der  ,,vollendcrt"  lurn  kann  in  stchs  \erschiedenen  Hinsichten  -  mehr  nur  in  svn- 
raktischer  f;il)  -  vollendet  sein:  intonatorisch  (h2),  semantisch  (a3),  lexikalisch  (a4), 
koniniunikiitiv  (a5)  und  nonverbal  (a6}. 

Die  Vollendung  der  syntaktischen  FConstniktion  zeigt  sich  beispielsweise  an  der  voll- 
ständige Realisierung  der  zweiten  Veibklammec.  Intonatorisch  ist  immer  ein  steigendes 
oder  fallendes  Grenztonmustet  zu  beobachten.  Zusätzlich  kann  es  eine  Pause  geben 
und  der  Sprechet  kann  zum  Ende  des  Turns  hin  leiser  werden.  Semantische  Vollsrän- 
digkeit  ist  dann  t^crcbcn.  wenn  die  Proposition  vollständig  ist.  wenn  sie  also  entweder 
vollständig  \ eih.ilisiert  oder  rekonstruierbar  ist.  Lexikalisch  kann  die  \ollendung  mit 
nachgestellten  Sprechhandlungsaugmenten  (vgl.  Rehbeui  1979)  wie  zum  Beispiel  „ja", 
,^cht  wahr",  „ne",  „oder  (nicht)"  in  Kombination  mit  einet  steigenden  Intonation 
realisiert  werden.  Kommunikativ  zeigt  sich  die  Vollendung  an  der  Besetzung  einer  Posi- 
tion in  einem  Handlun^mustec  Dies  kann  beispielsweise  die  Frage  im  Frage-Antwort- 
Muster  ebenso  wie  die  Antwort  auf  eine  Frag^  sein.'  Nonverbal  kann  der  Sprechet 
dadurch,  dass  er  sich  einer  Person  direkt  zuwendet,  signalisieren,  dass  diese  als  nächste 
„drankommen  soll".  I  laufig  ist  lediglich  eine  Entspannung  des  Sprechers  zu  beobach- 
ten, gefolgt  \  on  einem  hörbaren  F.inatmen. 

Das  Rederecht  nicht  zu  verlieren  bedeutet  also,  dass  mögliche  Übetgirngspunkte 
konttolliett  wetden  müssen.  Dies  ist  durch  unverminderte  Lautstätke,  Vetmeidung  von 
Pausen  und  Gtenztonmustem  ebenso  zu  etreichen  wie  ducdi  eine  gleichbleibende  Kot- 
perhaltung ohne  Hinwendung  zu  anderen  Sprechern.  Hat  sich  der  Spreelit  r,  etwa  vor 
einer  längeren  Erzählung,  die  ,^izenz  zum  Spsechen"  eingeholt,  ist  das  Kederecht  not- 
malerwcisc  nicht  in  Gefahr. 

Inwiciern  nun  die  eben  ilargelegten  linguistischen  Xferkmale  des  Redewechsels  in 
den  Leluweiken  Berucksiciifigung  tiuden,  soll  mi  bolgenden  untersucht  werden.  Dabei 
werden  zunädist  Beispiele  aus  Lehtwedcen  angefuhtt,  in  denen  eine  kognitive  Vetmitt- 
hing  zu  finden  is^  dann  Beispiele,  in  denen  die  Vetmitdung  auf  der  Basis  einet  analy- 
tischen Spcachbetrachtung  stattfindet  und  abschließend  solche,  in  denen  Modelle  zur 
Vermittlung  hetangezogen  wetden. 


„\'olk-mtfi"  ist  lüfi  in  AnhiluiiafJszfirlu'u  y.u  st-ht-n,  ilciin  ilt-t  Spicclici  gfht  uatiuliiii  c!;ivou  aus,  dass 
(las,  was  et  sagcu  luöclilc,  vom  Höm  sdbcc  mculal  bciciu  „vullcudct  wuidc",  so  dass  ci  dies  uichl  meht 
vetbalisieteu  auiss.  Der  Tum  scheint  also  aa  dec  cpcaddichen  Obetfläche  unvolleudet  (biet  witd  meist 
von  Ellipse  p,esptocheu),  faii  tln  \  i  i<t;indig]iiiig  Zwiscbea  Spiechei  und  Höiei  dagegen  ist  dei  Tum  als 
volliMulft  /II  bfiiachieii.  (Eine  soKlu-  .\ntt.issiiug  von  „Ellipse"  ist  bt-i  Hotfntami  (1999)  zu  fiudeu.) 
Das  Mustei  Fiage-.\utwoit  findet  sich  austiihdich  aualysieit  iu  Ehhch;  Hehbeiu  1986. 
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2.2.1  Kognitive  Vermittliing 

Den  Weg  der  kognitn^en  Vermittlung  gehen  hauptsächlich  Lehrwerke  der  Mittel-  und 
Obetstufe»  zumeist  in  Fofm  von  kleinen  Texten.  Sie  dienen  dazu,  den  Letnetn  Eddä- 
rungen  zu  spiadiüchen  Phänomenen  zu  geben,  die  als  „Lemtipps''  zu  verstehen  sind. 
Im  Rahmen  dieser  Lemtipps  werden  in  „Auf  neuen  Wegen"  (S.  254£)  tatsächlich 

mehrere  Aspekte  der  gesprochenen  Sprache  thematisiert.  So  wird  eingegangen 

-  auf  die  T;UsaclK\  d;iss  meist  keine  Zeit  /um  Pluicn  des  GespraclisI)citiML^s  bleibt  und 
die  ( n-sprac  hsft  ilnehmer  die  eigene  Planung  beeuitlussen,  so  dass  also  Sprecher  und 
I  loter  einbezogen  sind; 

-  auf  den  instituttonellefi  Aspekt,  und  zwar  insofern,  als  Sprecher  und  Hörer  jeweils 
„fisste  Rollen"  wie  „Chefin  -  Angestellter**  haben; 

-  auf  das  Spcadiiegistei;  das  nach  „distanziert/ formell"  und  „persönlich/informell" 
differeii/'n  rr  ist  und 

auf  „McrkmalL  nniadlichcr  Ivommunikation",  wo  beispielsweise  Phänomene  der 
Tntunatiun,  Kur/tornKn  wie  ,AVai  miiihuin  {L/;^\  Ellipsen,  Sat/abbrüchc  und  korri- 
gierende Xeuaniangc,  Partikeln  und  nonverbale  Mittel  beschrieben  wiidcn. 

Der  Sprecherwechsel  ist  in  du  ^tm  kleinen  Lernertext  lediglich  einmal  erwähnt,  und 
zwar  unter  dem  Punkt  „Kommuiukatioasmittel".  Dort  heilit  e.s: 

„4  Kommumkalionsmittei 

-H 

-  Mit  andecen  KotnmunikatKMisinittdn  können  Sie  das  Gespräch  organisieren  (Spcecher- 
wechsel) .  Dazu  gehören  die  Gesprachspartikdn  (wie  mhm  oder  acß}  ebenso  wie  eine  Reihe 
von  \\  cndiingen  Wie  itb  mtue  oder  wmm  äj6  da iimiial etnbaken  dätfte. 

-  [...]."  (;l.:l.C  ).) 

Hier  sind  ,\nsat/e  zur  Beschreibung  des  Redewechsels  erkennbar.  Der  I/bergangspunkt 
wird  zwar  nicht  erwähnt,  weder  terminok)gisch  noch  in  seiner  Phänomenologie,  auch 
wird  nicht  zwischen  euicm  eigenen  Turn  und  einer  redebegleitenden  Hörerrückmel- 
dung  unterschieden  („dazugehören ...  Gliederungspactikeln  wie  mhm  und  ach"  (a.a.O.)) 

-  beide  Beispiele  kommen  vorrangig  bei  Hörerrückmeldung^  zum  Einsatz.  Es  werden 
aber  auch  zwei  „Wendungen"  enx  iihnt,  die  im  Zusammenhang  mit  dem  Redewechsel 
gesehen  werden  können:  „ich  meine"  dient  dazu,  mit  relativ  geringem  Planungsau  fxvand 
eine  „gefahrliche"  Pause  zu  ftillen  und  so  den  Turn  zu  behalten;  „wenn  ich  einmal 
einhaken  dürfte"  ist  geeignet,  einen  Retlewechsel  einzuleiten.  Damit  ist  eine  lurnüber- 
nalune  sprachlich  ausgestaltet,  was  hir  den  Lenier  sicherlich  hiltreich  sein  kann.  Aller- 
dings wäre  es  notwend^  im  Kommunikationszusammenhang  den  Obergangspunkt  vor 
dem  Einsatz  der  Wendung  zu  erkennen.  Dieser  Notwendigkeit  wird  im  Lehrwerk  nicht 
Rechnung  getragen. 

Das  zweite  Beispiel  fiir  eine  kognitive  Vermittlung  stammt  ebenfalls  aus  einem  Mit- 

telstufenlehrwerk,  aus  ..cm"  (  \l>sehlu>skursV 

In  der  Übung  .AXelche  behler  machen  diese  C lespraehspartnerr"  ;em  Absehluss- 
kurs,  S.  115)  werden  „Gesprächsregehi"  thematisiert,  mdem  insgesamt  vier  fehlerhafte 
Verhaltensweisen  im  Gespiädi  in  kleinen  Texten  besdirieben  werden:  Munaufinedcsam 
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sein",  „ssu  wenig  Abstand",  „snir  gleichen  Zeit  «den**,  „schlafifer  Handschlag^'.  Dabei 
sind  vecschiedene  Phänomene  dec  gesptochenen  Sptache  becücksichtigt,  danintef  auch 

der  Redewechscl,  der  vor  allem  in  dem  Abschnitt  „zur  gleichen  Zeit  reden"  unter  die- 
sem ganz  spezifischen  Aspekt  behandelt  wird.  Die  Gespcächscegel  ist  folgendermaßen 
formuliert: 

„I  nlcrlircchen  Sie  nie  Ihren  Gcsprächsparlncr.  Lassen  Sic  ihn  iiusrcdcn,  lK\<ir  Sic  nnl 
Worten.  So  erscheinen  Sie  höflich,  und  auch  er  kann  Urnen  daiui  besser  zuhören  und 
versteht,  was  Sie  sagen." 

Dieser  llatschlag  spicuelr  die  sprachliche  W  irklichkcit  in  den  deutschsprachigen  Lan- 
dern u.E.  nicht  wider,  er  ersciieuu  uns  als  /cu  pauschid  und  nicht  geeignet,  da  viele 
Situationen  vorstellbac  sind,  in  denen  die  beschriebene  Strategie  nicht  zielfiihrend  ist 
So  gibt  es  systematisch  Unterschiede  zwischen  Alltagsgesprächen  und  institutionellen 
Diskursen.  Aber  selbst  in  Alltagsg^spcächen  kann  es  zu  Überlappungen  kommen,  ins- 
besondcte  um  den  L^bergangspunkt  herum,  die  nicht  grundsätzlidi  als  unhöflich  emp- 
tiinden  werden"',  so  dass  man  sagen  kann,  dass  jemand,  der  seinen  Gesprächspartner 
nie  unterbricht,  unter  l'mstimden  gar  nicht  /u  WVirt  kuiuint. 

Jim  zweiter  kleiner  lext,  der  sich  dem  „L  nautmerksam  sein"  widmet,  geht  ebenfalls 
am  Rande  auf  den  Redewechsel  ein,  hier  durdi  die  Beschreibung  der  Blickrichtung  der 
Gesprächspartner  („In  eine  andere  Richtung  sehen,  während  jemand  mit  Ihnen  spricht, 
ist  schlechtes  Benehmen.")."  Nicht  erwähnt  werden  dagegen  sprachliche  Mö^ichkeiten 
des  Hörers,  um  Aufmerksamkeit  zu  zeigen,  wie  sie  durch  den  Gebrauch  von  Hörersig- 
nalen gegeben  sind  (s.  §3.1).  Das  liegt  daran,  dass  die  I  'bungauf  Fehler  ausgerichtet  ist; 
alsci  lediglich  auf  das,  was  man  in  einem  CJesprach  unterlassen  sollte. 

Das  einzige  Cirundsrntenlehrwerk,  das  eine  Strategie  zum  Erhalt  des  Tunis  in  der 
Vermittlung  berücksichtigt,  und  zwar  sowohl  m  dec  Grammatikerklarung  als  auch  in 
Übungen,  ist  „Tangram  aktuell  2'*  (LH,  S.  35).  Unter  der  Bezeichnung  „Echofxagen" 
(„Mit  Echofiragen  kann  man  zurück&agen  [...]  oder  Zeit  gewinnen  (und  länger  über 
die  Antwort  nachdenken)/^  wird  die  Mogltclikeit  des  Sprechers  behandelt,  dem  Hörer 
ohne  grol'en  Pormulierungsaufwand  deutlicli  zu  machen,  dass  man  den  Tum  weiter 
beansprucht. 

Zwei  Lbungen  werden  dazu  angeboten.  In  I  hung  1  soll  der  Lerner  auf  vorgege- 
bene l'ragen  mit  einer  Echofrage  reagieren  („Was  machst  Du  denn  am  Woche nender 
-  Was  ich  am  Wochenende  mache?  ->Ich  weiß  noch  nicht  genau.  VieUeidit  ...**).  Es  handelt 
sich  also  um  eine  stark  formalisierte  Übung.  Daran  schließt  sk:h  eine  freiere  Übung  2 
an.  Die  Lerner  haben  die  Au%abe,  ein  Partnerinterview  zu  vorgegebenen  Themen  zu 
fiihcen  und  dabei  in  den  Antworten  Echofra^n  zu  benutzen.  Beide  Übungen  trainieren 
die  Lerner  —  leider  nur  im  TTmblick  auf  eine  einzige  Strategie  — ,  wie  sie  in  einem  Dis- 
kurs den  Turn  behalten  können.  Hervorzuheben  ist,  dass  sogar  die  Intonationskontur 
angegeben  ist. 

'    ^\iidei's  als  das  beispielsweise  in  Fiunland  dt  i  I  ill  ist. 

' '   Dies  ist  uuseies  VCisscns  d:is  einzige  Beiq>id[,  iu  deiu  auf  aouvexbale  Mittel  iiu  Zusaimneiihang  mit  dem 
Kedewechsel  eiugeg;uigeu  wiid. 
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2.2.2  Analytische  Vermitüimg 

Neben  der  kognitiven  Vermittlung  finden  sich  auch  Beispiele  ftir  eme  analytische  Ver- 
fnittlung  („Gegensätze  neu",  z.R  S.  145,  S.  163,  S.  176).  Dabei  ediält  dec  Lernet  sptach- 
liche  Realisierungen  (meist  auf  Tontcägp^  von  Schauspielern  eingesprochen),  die  mit 
c  iiK  1  Aaalyseau^abe  verbunden  sind.  „Gegens  irzc  m  u"  -irbeitet  s ,  rn  ia tisch  bei  den 
Hörübungen  zunächst  mit  Fr;n>;tn  zum  globalen  J  lören.  Hier  gellt  es  häufig  um  die 
Sprache  der  Sprecherinnen  und  Sprecher.  Ankreuzoptionen  sind: 

-  „spricht  frei  und  spontan" 

-  „k;mn  man  gut  \ci>ilchcn  (Cirundc)"' 

-  „kann  man  nicht  so  gut  verstellen  (Gründe)"  („Gegensätze  neu".  S.  176) 

Die  Törtextc"  sind  dalx-i  in  l  orm  von  R;idi( »rcpoi  tagen  prascntitTt.  DalxT  giln  es  so- 
wohl (abgelesene)  Moderationsrexie  als  auch  trci  gesprochene  interview  ttilc.  Die  Ana- 
lyse zielt  genau  auf  diese  Unterschiede  ab,  ohne  allerdings  Hilfestellungen  zu  geben, 
vrorauf  der  Lemer  im  Einzelnen  achten  soll. 

Kaum  in  Hörübungen  von  Lehtwerken  zu  finden  sind  Gtenztonmuster,  wie  sie  die 
Sprecher  (die  Interviewpartner  des  Beitrags)  im  genannten  Hörbeispiel  reahsieren.  Die- 
se Form  dei'  IIoraufgal)e  böte  also  Mcjglichkeiteii.  Pliiinnmcnc  des  Redewechsels,  sogar 
Mi-ikmale  des  I  'beigangspunktes  /.u  hehandehi  und  /u  erklären.  Da/u  fehlen  allerdings 
1  linweise  und  ^inalyseautgaben  un  Lehrbuch.  Zudem  kommt  es,  bedingt  durch  die 
gewählte  Diskursart  der  Radioreportage,  nicht  zum  Redewechsel,  da  die  zu  hörenden 
Beiträge  im  Rahmen  eines  Interviews  elizitiert  wurden  und  damit  die  „Lizenz  zum  Spre- 
chen" gegeben  war,  die  Wechseliede  dagegen  durch  die  anschließende  Beaibeitung  am 
Schneidefisch  zustande  kommt. 

l'estzuhalten  ist,  dass  die  \  ermittlung  der  Redebeiträge,  auch  die  Kohärenz  zwischen 
den  Redebeitragen,  durch  die  Moderatorin  hergestellt  wird.  Der  Redeweclisel  wird  bei 
der  .\nalvseaufgal)e  also  nicht  betrachtet  -  er  bleibt  gerade  durch  die  Wahl  der  „  Text-/ 
Diskursart"  systematisch  ausgeschlossen.  Das  bedeutet  nicht,  dass  eine  Radio repor tage 
nicht  ins  Hörprogramm  für  Deutschlemende  gehört.  AUerdings  scheint  uns  diese  Wahl 
dann  problematisch,  wenn  fiist  ausschließlich  diese  eine  Diskursart  präsentiert  wird,  wie 
CS  im  Lehrwerk  „Gegensätze  neu"  der  Fall  ist. 

Positiv  hervorzuheben  sind  aber  auf  jeden  l  all  das  Auftreten  von  Merkmalen  der 
gesprochenen  Sprache  wie  Konstruktionsabbrüche,  Planungspauscn,  \  erkür/uftgen  f„s 
is").  Interjektionen  (,,huh".  ,,ah"',  „ah"),  s\  ntakrische  Phänomene  („fix  was  eingekauft"), 
die  ijbcr  die  oben  genannte  -Vnalyscautgabe  auch  vermittelt  werden'-. 

Eine  Analyseübung  zur  Realisierung  des  Obeigangspunktes  in  kommunikativer  Hin- 
sicht bietet  „em  Abschlusskurs"^^  (Arbeitsbuch  S.  95).  Im  Rahmen  eines  Aussprache- 
training^  findet  sidi  eine  Übung  tnit  dem  Titel  „Fragezeichen  oder  Ausrufezeichen**. 
Die  Lerner  haben  die  Au%abe  zu  entscheiden,  ob  es  sich  bei  „W'örn  rln]  In  S  ir/efn]" 
um  eine  Frage  oder  um  einen  —  dies  ist  sehr  unspezifisch  —  Ausruf  handelt.  Erkannt 

^  Dabei  ist  die  Expertise  :iiif  die  Lehdaaft  ausgefigett,  da  sich  die  Meckmale  dec  gpapiochenen  ^laclie 

nicht  uitnüttelbai  ans  dfii  .Uitgaben  seihst  ersclUielifu. 

Diese  L'buug  tiudet  sich  auch  (auf  dei  Reichen  Seite)  im  Aibeitsbuch  vou  „em  ueii  Absclüiisskuts". 
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werden  soll  hiet  die  niokution,  d.h.  die  kommunikative  Qualität,  det  Äußerung,  und  dies 
einzig  an  der  Intonation.  Es  handelt  sich  also  um  eine  Übim^  die  das  Identifizieren  von 
Illokudonen  ebenso  schulen  kann  wie  das  Erkcniuii  \  on  Gcenztomnustem.  Leiderwer- 
den bei  den  Auljerungen,  die  gehört  werden,  lediglich  isolierte  Einzelwörter  und  -siirze 
aneehorcn  -  wiis  zu  Ubuneszwecken  sicherlich  sinmoll  ist,  ;iber  in  weiteren  Schritten 
ergan/r  \vc:rdt  n  sollte,  so  ii:is>  1  Iii  )kuri<  »nen  —  als  Fernziel  —  eben  .ils  Miisterpositionen  m 
Gesaintdiskurscii  sicher  idciititizierr  werden  können  (was  man  unseres  Jj,rachtens  aut 
Cl -Niveau  („em  Abschhisskufs**)  auf  jeden  Fall  können  sollte). 

2.2.3  Modellbildende  Vermittlung 

Eine  sowohl  für  Grund-  ils  auch  für  Mittelstufe -Lehrwerke  beliebte  Vermittiungsform 
von  DiaUjgstrukturen  bilden  didaktisch  autl)ereitete  Musteidialos^e  -  meist  mit  zwei 
Tnteraktanten.  Die  W'cchselrede  wird,  graphisch  abgesetzt,  dem  leuciligcn  Sj^rccher 
zugeordnet.  Das  Gespräch  selbst  erscheuat  als  lineare  Abfolge  von  Gesprachsbeitra- 
gen.  Diese  Gesprächsschritte  sind  entweder  in  ihrer  Handlungsqualität  benannt  („ein 
Gesprädi  einleiten")  oder  als  Handlung^anweisung  versprachlicht  (»^Eroffoen  Sie  das 
Gesptäch  mit  einer  Begrüßung'%  Außerdem  können  verschiedene  sprachliche  Reali- 
sierungsmög^likeiten  mit  angegeben  werden.  Hinbezogen  werden  sowohl  formelle 
als  auch  informelle  C  iesprache  (Beratungs-,  Verkaufs-,  Partjrgespräche);  auffiUlig  ist  die 
grolle  Anzahl  an  Telefonaten. 

Im  Folgenden  (siehe  Abb.  3}  sei  exemplarisch  em  „Beratungsgesprach"  aus  dem 
„em  Abschlusskurs"  (Lehrbuch  S.  39)  angeführt. 

Rabber  und  Ratsuchender  stehen  einander  gegenüber,  was  visuell  durch  die  Auf- 
teilung in  linke  und  rechte  Seitenhälfte  unterstützt  wird.  Die  Pfeile  sollen  einen  Spre- 
che rwechsel  markieren.  Die  Lemer  edialten  sowohl  eine  Handlungsanweisung  als  auch 
Fo  r  mulie  r  u  ngs\( )  rs  h  1 ;  i  ge . 

Die  Lücken,  icweils  durch  drei  Auslassungspunkte  markiert,  geben  Riuim  Rir  eine 
inhaltliche  Ausiullung.  Diese  Darstellung  macht  (-ük-  Hchandlung der  Mechanismen  des 
lledewechsels  allerdings  schwer.  Aussagen  über  mögliche  Furnubergiuigspunkte  ver- 
bunden mit  der  Frage,  wann  ein  Tum  vollendet  ist,  weichen  der  sprachlichen  Formu- 
lierungsarbeit. Das  eigentliche  Lernziel  scheint  im  Einüben  von  Redemitteln  und  der 
„kreativen"  inhaltlichen  Ausgestaltung  zu  liegen. 

Das  vorgestellte  Beratungsgesprach  weist  Anfang  und  linde  auf;  es  ist  vollständig 
repräsentiert  mit  Kontaktaufnahme/Begrül'ung  und  \ Vrabschiedung.  Allerdings  bildet 
der  Dialog  eine  lineare  Abfolge  vnn  Cjesprächsbeitragen  ab.  die  nicht  die  Spezitik,  also 
den  Zweck  eines  Ikratungsdiskurses,  berücksichtigt.  Die  sequentielle  Abfolge  der  ein- 
zelnen Gesprächsschritte  erscheint  weitgehend  intuitiv  („Nennen  Sie  das  Problem." 
„Gehen  Sie  auf  den  Ratsuchenden  ein."  „Geben  Sie  Beispiele."  etc.).  Die  Redebeiträge 
bilden  nicht  die  Musterpositionen  ab,  die  abgearbeitet  werden  müssen,  um  ein  Errei- 
chen des  Diskurszweckes  zu  ermö^ichen. 
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7  Rollenspicl 

Bciritcn  Sic  mit  Hilfe  der  folgenden  Rcdemitle!  ein  Bfratun^genprllch  vor. 
Der  Inhalt  der  Gespräche  muss  dabei  nicht  immer  ganz  ernst  genommen  werden 


Sie  das  Gespräch  mit  einer  Begrüßung. 
Cuirn  Tufi, ...  mein  Name  ist ...  Bitte  nehmen  Sie 

doch  Plan. 

Sie  nach  dem  Grund  des  Kommens. 
Wie  kann  ich  Ihnen  helfen? 
Was  fuhrt  Sie  lu  mir? 

fiehrn  Sic  auf  den  Katsuchenden  nn. 
Sie  haben  also  Schwierigkeiten  mil/h6 ... 
Wissen  Sie  eigentlich,  dass  Ihr  Problem  gar 
nicht  so  ungewöhnlich  ist? 

i  '  'i^.'ii  Sic  das  Problem  ■'^i  "lii  i  ui.d 

Sk  einviursii'ii  >  . 
Im  Grunde  geht  es  dabei  dock  um  die  frage: ... 
Wie  wäre  (•<;,  wem  Sir  mal  irrsuclien. ... 


Drängen  Sie  den  Ratsuchenden,  etwas 
zu  unternehmen. 

Aber  in  Ihrer  Situation  muss  man  schnell  handeln: ... 

Am  besten  wäre,  Sie ... 

Wünschen  Sie  ihr/ihm  viel  Erfolg, 
ffir  möchw  Ihm  ßr  Ihr  Vertrauen  danken  und 

wünsche  Ihnen ... 
Kommen  Sie  doch  wieder  einmal  vorbei, 

wenn  Sie ... 


KiiiMuiifii<lc/r 


*  Erwidern  Sie  die  Bt  ^;iuiiaun. 
^  Guten  Tag,  Frau/Herr ...  Ich  bin/heiße ... 

V 

^  NrnntTi  Sk  das  Problem. 

/Ich  habe  da  ein  Problem,  und  zwar  folgendes: 
Wenn  ich  nur  wüsste,  wie  ich ... 

^  Geben  Sk  Beispiele. 

Immer  passiert  mir  das  Gleiche: ... 
^  Ich  schaffe  es  einfach  nicht, ... 

^  Wcisci)  Sk  auf  bereits  erhaltene  Ratschlage  i  : 
und  formulieren  Sic  Einwände  dagegen. 
Mit ...  habe  ich  es  auch  schon  probiert. 

^ ...  hat  mir  so  gut  wie  gar  nicht  geholfen. 

^   ....  aber  auf  die  Dauer  suche  ich ... 

^Nehmen  Sk  einen  Rat;'-". 

Vielleicht  haben  Sie  ja  Recht,  und  ich  sollte ... 
^  Das  sehe  ich  ein.  Ich  sollte  wohl  rafsdcli/icli ... 

^  Danken  Sk  für  dk  Hilfe  und  verabschieden  Sie  sich 
Vielen  Dank  flr  alles, 

Danke  für  die  Ratschläge,  sie  waten  sehr  hilfreich 
Auf  Wiedersehen. 


Abb.  3  Beratuiigsgespräch 
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Dies  scheint  darübet  hinaus  auch  gar  nicht  intendiert:  In  der  Übun^anweisung  wird 
der  Dialog  als  Beratungsgesptäch  ausgewiesen  -  jedoch  bemerkenswerterweise  als  „un- 
emstes*'.  Es  geht  also  nicht  um  den  Erwerb  von  Ilatidlungskompetcn/  in  einer  be- 
stimmten Diskursart,  in  dem  die  Aktanten  unrerschiedliche  Ziele  verfolgen  b/w.  Auf- 
gaben und  biteressen  h;iben,  die  sie  sprachlich  bearbeiten.  Die  Künsflichkeit  i)/\v.  der 
Spielch;u:ikri  r  srehen  im  Wndergiund,  also  der  reine  Lbungszweck  Sprache  als  Spra- 
che, Sprechen  ;ils  Selbsrzweck. 

Was  bedeutet  dies  für  die  Lernet?  Die  Lerner  sind  bei  der  Formulierung  ihrer  Bei- 
trage auf  die  IdeinschritHgen  kommunikativen  Anweisungen  angewiesen.  Übungsziel  ist 
2unädist  die  angeleitete  Veibalisietung  der  Äußerung.  Die  syntaktisch,  semantisch  vind 
kommunikativ  adaciu;ue  \V)llendung  einer  Äußerung  ist  somit  Gegenstand.  In  Bezug 
auf  die  svnrakrische  1  orm  bleibt  jedoch  anzumerken,  dass  die  IJbungssätze  sich  am 
schnttsprachlalu  n  Mddell  orientieren  und  damit  fiir  das  ticsprochene  nicht  repräsen- 
tativ smd.  Der  koiiiinuiukative  Abschluss  einer  Äußerung  ist  Übuiigsziel  (i  iandlungs- 
anweisungen  geben  die  Handlungsqualität  voc^  die  die  Lemer  sprachlich  formulieren 
sollen)  -  allerdings  auf  der  Basis  eines  veceinfechten  Konstruktes  des  Diskurstyps.  Die 
nonverbale  Dimension  sowie  intonatorische  Phänomene  2ur  Kennzeichnung  eines 
Turnabschlusses  bzw.  eines  L'bergangspunktes  sind  nicht  notiert. 

Insgesamt  zeigen  die  in  den  Lehrlnu  liern  abgedruckten  Musferdialoge  inklusiw  der 
angegebenen  Redemittel  die  Rederolle  sehr  ubersichtlich  an.  Diese  I 'bersichilichkeit 
kann  jedoch  auch  eine  ..Vb folge  des  Redewechsels  suggerieren,  die  so  in  der  Realitiit 
nicht  gegeben  ist.  Die  systematisch  durch  den  Gespriichszweck  erforderlichen  Alecha- 
nismen des  Sprecherwechsels  sind  nicht  explizit  Gegenstand  der  Vermitthing. 

3.  Fa2tt  -  Ergebnisse  und  Vorschläge  für  den  DaF-Unterricht 

Ergebnis  unserer  Untersudiung  ist  ein  o£Eensiditliches  Desiderat  in  Hinblick  auf  den 
Redewechsel  als  Vermitdungsgegcnstand.  Aspekte  und  Phänomene  I  c  !n  Ivn  Lehr- 
werken angesprochen  sind,  sind  in  ihrer  Vermittlung  als  sporadisch,  unpli/it  und  nicht 
systematisch  /.u  bezeichnen.  Aus  diesem  Grund  fällt  die  Auswahl  der  fiir  die  \ermitt- 
lung geeigneten  Gegenstände  nicht  auf  durch  die  linguistische  .\nalvse  als  wesentliche 
Medcmale  herausgestellten  Merkmale,  sondern  auf  Randphanomene.  Emzig  in  „Stu- 
fen*' beispielsweise  werden  die  formal  aufiTälligen  Interjektionen»  auch  HM,  in  ihier 
Intonationsstruktur  vermittelt.  Leider  wird  aber  auch  dort  nicht  erwähnt  oder  an  einem 
Beispiel  gezeigt,  dass  diese  Mittel  üblicherweise  simultan  gebraucht  werden.  Ebenso  we- 
nigwird zwischen  dem  Gelirauch  der  Interjektionen  durch  den  Sprecher  und  den  Hörer 
unterschieden,  (icrade  Ib  iivrruckmeldungen,  die  durch  Interjektionen  realisiert  werden 
und  da  fiir  das  In-C i  iug-ll alten  der  Kommunikation  von  grundlegender  Bedeutung 
sind,  werden  luciit  autgegntten. 

Wahrend  die  Vermitdung  eines  Wissens  über  verschiedene  Textarten  mitderweile 
standardmäßig  Bestandteil  der  meisten  Lehrwerke  ist,  wird  die  Vermittlung  von  ver- 
schiedenen Diskursarten  vernachlässigt.  Meist  wird  vereinfachend  von  „Dialog"  ge- 
sprochen, und  dies  ohne  Spezifizierung.  Gerade  die  verschiedenen  Diskursarten  (mit 
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den  lelevanten  Mustetposition)  sind  aber  als  eine  Voraussetzung  för  die  Realisierung 
des  Sprecherwechsek  zu  betrachten»  da  ihre  Struktur  Einfluss  auf  das  Redeischt  hat, 
nämlich  übet  die  kommunikative  Vollendung  des  Tutns,  die  den  Übei^bepunkt  be- 
stimmt. 

P'ine  Übung,  die  —  allerdings  ;in  isolierten  Finzelsiirzen,  also  gerade  ohne  den  diskiir- 
siven  Zusammenli,ing  —  ti;»s  llrkt  niu  n  \  <.n\  Uli  ikurioiu-ii,  ;ils<)  rele\'anrcn  MiisrcMposin- 
oncn,  toimictr,  ist  die  cnvaJmtc  Übung  aus  „cm  '  („I  ragc  oder  Auttotdcruiig'  j.  i  ur  eine 
gelungene  Alltagskommunikation  ist  es  außerdem  notwendig,  dass  die  Lernet  weitete 
lUokutionen  (Drohungen,  Warnungen,  aber  auch  Rechtfertigungen  u.ä.)  identifizieren 
können  und  ein  Wissen  darüber  haben,  wie  Reaktionen  sprachlich  angemessen  2u  cea- 

lis-;.  i(_-n  Miul. 

iun  IkMfiLh,  der  weder  kogniri\'  noch  analvtisch  oder  gar  modellbildend  in  den  Lehr- 
werken angesprochen  wird,  isr  der  ,,sporri\  e".  „wettkamp fliehe"  Aspekr  des  Redewech- 
sels bei  AUtagsgesp rächen.  Büdhch  ausgedrückt  gellt  es  beun  Kuiiuiiuniziercii  darum, 
„den  Ball  zu  kckgen**  und  „den  Ball  zu  behalten**.  In  diesem  Zusammenhang  ecsdieint 
die  Gesprachstegel  aus  „em",  man  solle  seinen  Gesprächsparmer  nicht  unterbrechen, 
eher  kontraprodukti^  da  manchmal  nur  ein  „Frühstart*'»  der  aUtagssprachlich  als  Unter- 
breclning  /u  1k  zeichnen  ist,  gewährleistet,  auch  wirklich  zu  Wort  zu  kommen. 

Abschliellend  sollen,  ausgehend  von  unseren  Analvseergebnissen,  einige  Ante- 
gvuigcn  für  den  I  nterricht  gegeben  werden.  W  ie  konnte  man  also  den  Redewechsel 
zum  l  nterrichtsgegenstand  machenr  Auch  hier  unterscheiden  wir  die  kognitive  und  die 
analytische  Vermittlung. 

Übet  eine  kognitive  Veimitdung  lassen  sich  die  Chataktetistika  des  Sprechetwech- 
sels  kläten.  Wesentliche  Aspekte  hierbei  sind  vor  allem  die  Unterschiede,  die  zwischen 
alltäglichen  und  institutionellen  Diskursen  auftreten.  I'ur  die  Alltagsgespräche  sollte  die 
kompetitive  Grundstruktur,  bildlich  ausgedrückt  das  „Den-Ball  Bekommen"  und  das 
,JDen-Ball-Behalten'\  deutlich  gemacht  werden.  Iiier  bietet  es  sich  für  bestimmte  I.er- 
nergruppen  an,  emen  interkulturellen  N'ergleidi  des  Gesprächsverlialtens  anzuschUe- 
Ikti. 

Beide  eben  beschriebenen  Aspekte  ließen  sich  auch  übet  analytische  Autgaben  vet- 
mitteln.  Dabei  g^t  es  darum,  systematisch  ermittelte  relevante  Punkte  des  Redewech- 
sels, also  beispielsweise  die  Beschaffenheit  des  (Jbeigangspunktes  in  seiner  Viel&h,  an- 
hand \nn  geeuMieteii  Beispielen  ZU  veranschauliclien. 

.\bschliel  >end  mochten  wir  noch  einige  mögliche  l'bungen  skizzieren: 
Da  man  nur  sinmoll  einen  ( iespiachspartncr  „unterbrechen"  kann,  oder  positner 
formuüert,  „den  Ball"  nur  dann  sinnvoll  „bekommen"  kann,  wenn  num  bereits  weili, 
wie  der  Gesprächspartner  wohl  fortfiihien  wird,  ist  eine  Antiz^ationsübung  geeignet 
Die  Au^be  der  Lernenden  besteht  datin,  seinen  Gespcächspattnet  zu  untetbtechen, 
sobald  er  antizipieren  kann,  was  dieset  sagpn  möchte.  Die  Übui^  muss  also  (in  det 
Form  von  Wechselspiel)  so  konstruiert  sein,  dass  der  Sprecher  vorgegebene  Beispiele 
bekommt,  bei  denen  für  die  jeweilige  Niveaustufe  der  Lerner  Antiz^ationen  mög^h 
sind. 
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Wie  oben  erwähnt  wurde,  spielt  auch  der  Zuhöret,  der  nicht  das  Wort  ergreift  und 
einen  Redewechsel  vollführt,  eine  aktive  RoUe.  Diese  aktive  Zuhörerrolle  kann  unter- 
stürzt werden  durch  die  Einführung  \'oii  \  okiibular,  d;is  sich  daftir  eignet.  Darunter 
fallen  Ausdrücke  „cchr?",  „oh  toll",  „find'  ich  auch"".  Daneben  sollte  aber  auch  der 
Finsat?:  von  Tnrerjckrioncn  in  der  bedcutungsmaf'ip  richtigen  Tntonationsstrukmr  trai- 
nicrr  w  t  rck  ii,  so  d:iss  tlcr  Li  rm  iulf  am  mir  dt  m  spr.u  hlichen  Mittel  Interiekriun  tleut- 
lich  ni.iciiLii  lv,iuu,  dass  sein  Cjegenüber  weilJ,  dass  er  weitersprechen  soll  oder  aber 
gerade  nicht. 

Eine  weitete  Übung  die  insbesondere  die  Unterschiede  zwischen  AUtagskommu- 

nikation  und  institutioneller  Kommunikation  verdeutlichen  hilft,  ist  eine  Zuordnungs- 
übung, bei  der  der  Lernende  Gesprächsbeitrage  eines  vollständigen  kurzen  Diskurses, 
beispielsweise  eines  Ratgeberdiskurses,  erhalt,  olmc  zu  wissen,  wer  R;U  sucht  und  wer 
Ratschlage  erteilt.  .Vufgabe  ist  es  dann,  diese  Rollenzuweisungen  irzunt- hmen.  Xon 
dieser  Basis  ausgehend,  ist  es  in  einem  zweiten  Schritt  dann  auch  möglich,  die  instituti- 
onsspezifische Vecteikingvon  Redebeitiäg^  zu  ceftekdecen. 
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Wolfgang  Rüg  (Dornburg/Tübingen ) 
Der  Klang  der  gesprochenen  Sprache  Hochdeutsch 


1.  Die  DaF-didaktische  Perspektive 

Der  Hcitnu'.  /uiii  Thcincnscinvcrpunkt  „Gesprochene  Sprache"  ist  aus  Daf'-diclak- 
tischer  l'erspcktivc  formuhcrt.  Die  in  Gang  gckoinniene  hngiiislisciie  Bcmiiluang  um 
die  Fragen,  „Was"  alles  kommunikations funktional  und  formenphänomenologisch  zur 
Gesptochenen  Spcache  dazugehött,  wie  man  das  begnfflich  &ssen  und  gliedern  kann, 
uffl  dann  -  übet  das  Kapitel  „Gebrochene  Sprache**  in  der  7.  Ausgabe  der  Duden- 
Grammatik  noch  hinausgehend  —  voranzuschreiten  zu  einer  genuinen  kommunikati- 
ons funktionalen  Grammatik  der  Gesprochenen  Sprache,  das  alles  verdient  große  Sym- 
pathie, Anerkennung  und  s'^esfiannre  Erwartung.' 

Mein  Ausgangspunkt  daLiigeii  ist  die  l'rage;  Was  soll  der  tjegenstaiid  ,,l^eiitsch" 
denn  eigentlich  sein,  wenn  wir  im  Inland  wie  im  Ausland  -  Deutsch  als  brenidsprache 
unterrichten  und  föt  diesen  Zweck  Ldicer/innen  ausbilden?^ 

Dabei  ist  die  Situation  der  DaF-Didaktik  tmd  der  linguistischen  Bemühung  um  die 
Gesprochene  Sprache  ja  zu  einem  Teil  vergleichbar:  Beide  haben  traditionell  zu  leiden 
unter  einer  schriftsprachlichen  Dominanz^:  in  der  Grammatikbeschreibung  und  Termi- 

'    Fiddec  (2005  1 1  "5- 1 2S(,,  2006:  22-39),  FieUet;  Buden;  Qstecmajui;  Ktaft  (2004);  SchwitalU  (2003), 

EMch  ^6},  lleuuuig  C2U07). 
'   Vet^etchbaw  Ftagesldlungen  bei  Knmun  (2006),  Hixschfdd  (1997)  u.ii. 

'  I  u  hln  (2005:  1  l~6f.),Ehlidi  (2(N)6:  12-15)  i:s  bleibt  abzinvam-u,  oIj  und  \\k-  si<  Ii  dci  ('.i.uimutik  dci 
Sciiullspiaclic  statt  out  eiiit-s  Anh  ings  zur  Cicsprochcucn  Spinrhc  wie  iu  der  "  1  )l  1)F  \-  \iillagc  von 
2005  in  Zukunft  eine  völlig  eigenständige,  „gleichbetechtigte"  „Gtanunadk  dei  gt  sjnoclu  nen  Sprache" 
mit  eigenen  luijj,mstischeu  Besclueibuiigskategoiieu  entgegenstellen  liisst  (v^.  Fiedlei  2006  23)  und 
wie  sich  das  schon  in  ilei  Begrittlirhkeit  angelegte  Pai.uluxon  ,Xinmm>/ik  der  gesprochenen  Spi.ic  lie"  in 
Zukunft  wixd  autlö&eu  lassen,  ob  und  wie  die  Einbettung  der  gesptochenen  Sprache  in  koiunumikatives 
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nologie  auf  der  einen  Seite,  in  der  Text-  und  Ps^iedastigkeit  von  Lehtwerken  und  det 
weithin  geübten  Untetciditspiraxis  auf  dec  anderen  Seite.  Und  selbst  im  Bereich  dec 
Aussptache,  wo  man  doch  annehmen  könnte,  dorr  dec  Mündlichkeit  der  Sprache  g,\inz 
besonders  nahe  zu  sein,  war  der  fachhistorische  Ausgangspunkt  ebenfalls  die  Beschrei- 
bung ('genauer:  die  Konstiruictung)  einer  „Deutsche  Mochlaufung"  oder  „Hiihnen- 
spiin.  hl  ":  diese  k;inn  m:m  ;ds  da  laursdintthche  Transkaptionsweise  einer  normierten 
Sclitittsp räche  Dcutscli'  bczeiclmen. 

Inzwischen  sind  -  sicher  auch  ediebUch  begiuistigt  duich  die  seit  den  60ec  Jahien 
sich  etablietenden  technischen  Möglichkeiten  det  Spcachau&eichung  für  didaktische 
Zwecke  if  1  bnbandgecäte,  Spcachlaboi;  Kassettenrecorder,  Videoaufzeichnung,  Audio- 
Discs  für  den  PC,  Online-Sprachkurse)  -  die  Tu  an  weit  geöffnet  filiteine  DaF-Didak- 
tik,  bei  der  die  Mündlichkeit  deutlich  \  om  R.iiui  naher  ins  Zentrum  gerückt  ist: 

Kaum  noch  ein  DaF-Lehi-\verk,  ilas  mehr  mit  beglcireiulem  Audimarenal,  inzwi- 
schen mehr  und  mehr  auch  nut  dem  Anspruch  der  Authentizität  deutsclier  Sprach- 
klange in  verschiedenen  Vadeläten  ausgestattet  ist;' 

-  Inzwischen  steht  eine  bceite  Palette  überwiegend  guter  phonetischer  Grundlagen- 
und  Übungsmatetialien  zur  Verfügung;' 

-  Ein  K  ir  il  ig  mündlicher  Sprachkompetenzen  als  Ziele  des  DaF-l 'nterrichts  wird 
zunehmend  als  notwendig  diskutiert:  freies  Sprechen,  Gespräche  in  alltäglichen  Le- 
benssituaiionen  fuhren  können,  sich  argiimeniatix  auseinandersetzen  können,  frei 
referieren  k<)nnen,  rhetorisclu  W  irksamkeit  ausüben  können; 

-  Es  gibt  mehr  und  mehr  didaktische  Impulse  zur  ['örderung  der  mündlichen  Kom- 
petenzen (Sptaddetnen  in  Stationen,  in  Ptojektförm,  Lernen  mit  Musik  und  Rhydi- 
mus,  Theatetdidakdkj  Rhetocik)7 

Dennoch:  Das  alles  ist  noch  keineswegs  der  Mainstream  des  täglich  praktizierten 
Deutsch-als-Fcemdspcache-Unterrichts  im  In-  und  Ausland;  zahlreich  imd  gut  hörbar 
sind  also  die  Klagen: 

Hfliulelu  eine  fimdiette  Basis  fiiz  eutspcedieude  Besdueibangskat^oxieu  wiid  iietem  können  (vg^.  Eh- 
lidk  2006).  —  Bzgl.  der  DiF-Didaktik  (und  aUgemein:  Ftemdsptachendidakrik)  sei  auf  die  Entwiclduiig 

von  dec  (ja  lu  lU-i  Pi;i.\is  olt  noch  /Äh  uachhäugeuden)  Gi'auuiinlik-L'beis('i;;iiiigs-.M('iliüililc  hin  zux 
Kominiiuilcntivon  l'ieindspi;irheu<Ud:iktik  verwiesen  (vgl.  Neiiuei',  ( Icdwid;  Ihintcld,  Hans 

*  iUs  Beispiele  tin  Aiisspradielelubüchei,  die  z.'l.  weit  euttemt  sind  von  dei  Ri-aUiäl  dei:  gesptodienen 
Spiadu!  HoGfadeutsdi:  Sjebs,  Hieodot  (1969),  Rausch,  Radal^  Rausch,  Rka  (1992).  Dazu:  Stock 

*  Beispiele  neben  audeien.  Duueusioneu  (2002),  Studio  D,  ßeduiei  Platz,  hoieu-spiechen-ULiiug  scluei- 
ben  ^003).  Es  ynm  neiKvoD,  die  Andio-Matenalien  DaF  einmal  in  ihset  Bandbueile  von  demottvieiendei 

I.lboi-Küusllichkfil  bis  /m  ]cbi-ii'-ii;ili<'i  und  voilnldlirlicr  Sprcchwiikliclikcil  ;i1s  ein  StUck  DsF-Gc- 
scluchte  damistelleu,  siimvollerweise  als  oulme-Beucht,  um  auch  nuthöieu  zu  kouueu. 

*  Bdspide:  Stock,  Ebeduifd;  Hitsdiföld,  Utsida  (1996),  Hiischfeld,  Ursula;  Reinke,  Kerstin  (1998); 
Schifni:uni,  lüidiik,  BuKk,  Maiünu  (2n(13) 

'    Als  Bfispidi'  das  nienicuhell  „Spiccbcu"  in  Ficuidspiachc  Dmiisch  (1/1996)  und  di<-  F  cmsiiKlu-u- 
einheit  20  „l'eitigkeit  Sprechen**  (2006);  Hänssermann,  Ulrich,  Piepho,  Hans  Ebeiliaid  (19')6)  Kapitel 
242-284      CSenaimt  seien  die  viei  Blaubeureu-Facht.ngxiii: n  .  .Mnudhclion  Koimmiiiikation"  des 
Fadivetbauds  Deutsch  als  Freuidsprache  (fadai),  zuletzt  im  Ftühjolu:  2008  mit  dem  Thema  „^'egt  zum 
6eien  Spiecheu". 
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-  dass  oftmals  (welt-und  institutionenweit)  noch  Deutsch  g^lehtt  und  gelernt  wird,  als 
ob  es  eine  tote  Papiet-Sptache  wäie; 

-  dass  stiiiidacdisiefte  und  dominante  Ptüfungsetwactungen  einen  ,>Gesptächsunter- 
richt"  vereiteln;' 

-  dass  T-ehrer  über  kein  wirklich  eingeübtes,  gekonnres  und  gelingendes  Repertoire 
von  Merhodc  n  \  i.  i  tiigc  ii,  wie  an  Unteitxdit  eine  (üt  das  tceie  Sprechen  tOcdediche 
Atmosphäre  entstehen  k;mn;' 

-  dass  die  Spiechficequenz  der  Lehtkcaft,  im  Zusammenwidcen  mit  ungeeigneter  Un- 
tetrichtsotganisation  und  mit  lehteizentnetten  Unterdditsformen,  übennäß^  do- 
miniert und  dadurch  das  vSprechenlernen  eher  behindert; 

-  dass  die  den  I  'nterricht  bcstiniineiide  Sptache  Deutsch  in  ihrer  klanglichen  Prä- 
sentation -  diucli  vordergründige  CirammiUtkorientieriing,  übermäßige  Korrekt- 
hc  itsi  )ru  nta  rung,  dikrierartige  \  erlangsamung  etc.,  nicht  zuletzt:  durch  „fossilierfe" 
Isiangtreindheiten  —  vom  Ziel,  im  Lernpro^css  richtiges  Deutsch  zu  hören,  zu  ertah- 
cen  und  zu  sptechen,  eher  wegführt.*' 

Vor  diesem  Hintergrund,  nämlich  (1)  einer  immer  noch  2u  konstatierenden  Dominanz 
schdftsptachen-odentierter  Sprachvoistellungen,  Termini,  Lemziele,  Bewertungßver- 
^ren  und  Unterrichtsformen  und  (2)  immer  noch  zu  konstatierender  Schwächen  in 

der  sprechdidaktischen  Ausstattung  vieler  Deutschlehienden  ist  die  Frage  zu  klären, 
was  in  klangbcher  Hinsicht  der  C5i  !ji.  n<t:inil  dr-^  Faches  Deutsch  als  Fremdsprache  ist, 
wenn  wir  -  im  Inland  wie  im  Ausland  -  Deutsch  als  Fremdsprache  unterrichten  imd  Sit 
diesen  Zweck  Lehrer/ innen  .msbilden. 

Meine  Antwort  ist;  In  klanglicher  Hinsicht  ist  der  Gegenstand  von  Deutsch  als 
Fcemdspi^che  die  Gesprocbem  Spmhe  Hodlfdeutscb.^^ 

Zur  Definition  verwende  ich  die  Formulierung  von  Häussermann;  Piepho:  „die 
'normale'  gesprochene  Sprache,  die  mittlere  Schicht  zwischen  der  I  lochsprache  (Schrift- 
sprache) einerseits  und  den  Dnikkten  andererseits"  (bei  „Dialekte"  sind  hierin  unserem 
Kontext  nut/udenken:  Migrantensprachen,  S/ciiLiisprachen,  largons).'"  Dies  sei  die 
Sprache,  die  unter  den  ca.  100  Ahllionen  Deutschsprachigen  in  der  Welt  \on  tast  2/3 
aller  Teilnehmer  der  deut??chen  Sprachgemeinschaft  gesprochen  werde gegenüber 

'  -\ls  liuijijiilirij^er  Dozent  iii  D;il'-l'oiibüdungsscniiiiaren  fiiir  Stiidiemetciend.ire  in  Budeu-Württenibetg 
lifgfu  iiui  zalilrciche  kuüsclii-,  oft  diastisdie  Repoilageu  aus  dem  Deiiiscliiiutfiüchi  :ui  büLisclieu 
Schulen  voi: 

*    VgJ.  d.i;<n  die  Iiclu  rxigciiswtTtcii  kii:ij)p<'ii  .\iirnMimi7-n  vnn  TT.iiisscrin.iiin;  Picplio  i'lOO^i:  242f.). 

VgJ.  buukauuu,  W  ol^aug  (1996),  un  Sinne  dei  Aultoidetiuig  \  on  lians-Juigen  Iviumiu  lu  seioei  Rezemi- 
oa  (1996;  61),  das  Repeitoiie  der  Redemittd  fat  die  Spnciie  än  Untenidit  im  «qjinsen,  wäie  2u  wunsdieii, 
die  Ulltfiiic  litsspi.ii  lif  Dtnil<ili  Much  in  iluci  Kl.mghrhkcil  y.n  Ix-^i  hiiilun  iiiul  kiilisch  >^ii  tc-tlcklifu-ii. 

^'  Mitist  d.tbei  duich.ius  be>Anissl,  dnss  diese  Aussage  iu  einem  Spamiiingsveiii.-iltms  zu  dei  mcht  nui:  legio- 
nd«n  („deatsddändisdir"  regionale  Ausspradießitlningnt),  sondern  im  D-A-CH-lUhmen  auch  „natio- 
ii;il"  koustittiit'iU-n  Phuizfuitizitiii  („nalioiialt-  \';uit-liiii-n")  dt-s  ilt-iitsi  lu-u  Spi:u  hiaiinis  steht.  (Ammoa 
1995,  1996,  1997, 20<H,  2006).  (Kxuiuui  1997,  2006);  Ficmdspiachc  Deuiscli  37  (2007). 
Hiussemuina,  Ulcich;  Piepho,  Hans-Eb«diatd  (1996:  188). 

Diese  Quantifizietung  st  um.  i  n  W  Iii  t  Ih  nzcn  (lOs  I  10),  sie  dürfte  inzwischen  >:u  ninditiZK  icn 
sein,  niolit  zuletzt  iintei  Einljczic-liuiig  dci  (auch)  Deutsch  sjm  cheiiden  Bevöiketui^teiie  mit  \Iigiati- 
onsluntctgtund,  abei  die  Tendeuz  dei  Aussage  kann  nach  wie  voi  gehen. 
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höchstens  1/3  Dialektsptechecn  und  nur  „ganz  wenigen"  Spiechetn  der  Hochspradie, 
untet  dec  wii  uns  eine  von  allen  Wassern  lebendiger  Lebenspcaxis  ungetrübte  ^atte 
Sptachkorrektheit  vorstellen  köiuiciv" 

Wobei  der  fast  selbstverständliche  SachvethiiU  /u  konstatieren  ist,  dass  diese  „mitt- 
lere Schiebt"  nach  beiden  Xachbarscbichten  bin  immer  wieder  ausfranst,  nach  olm;  bin 
etwa,  wenn  am  Kiicbenriscli  den  niauligi  ii  Kiiulcrn,  die  das  von  den  lütern  erwartete 
lliaial,  nach  dem  Lsscn  den  1  isch  abzuraunica  und  die  Spülmaschine  zu  füllen,  (wohl 
nur  gespielt  aggressiv)  entgegengehalten  wird:  „Ich  erzähl  euch  ^eich  was  von  Unter- 
drückung einer  Minderheit'  und  'Zwang  zu  unbezahlter  Kinderarbeit*,  und  zwar  gehö- 
rig hinter  die  Ohren".  Oder  nach  unten  hin,  hier  in  der  Beschreibung  von  „Missingsch** 
in  Tucholskys  Schloß  Gripsholm  „Missingsch  ist  das,  w  as  lierauskommt,  wenn  ein  Platt- 
deutscher Hochdeutsch  sprechen  will.  I'.r  krabbelt  auf  der  glatt  gebohnerten  Treppe 
der  deurschen  C  iiammatik  impor  und  nitscht  alle  Nase  lang  wa  cler  in  sein  gt  la  btes 
Platt  zurück."'^  Oder  wenn  wir  den  derzeitigen  luneiumiuster  Woltgaiig  Schäuble  hö- 
ren, wenn  er  die  ,Jnsdititutiotiea  des  freien  Rechtsstaats**  gegen  alles  aufinarschieren 
lässt,  was  audi  „nur  im  Gedngschten  des  Terrodsmus  verdächtig  ischt**,  vielleicht  hat 
er  sogar  gesagt:  ,4iuc  im  Gerin^chte'*.  Ich  fiige  hinzu:  Aber  sicher  geglaubt,  dass  auch 
er  I  lochdeutsch  spricht." 

Soll  heilicir  dass  /war  die  Grenzen  zwischen  den  genannten  Sprachschichten  nicht 
scharf  getrennt,  in  l)eiden  llichtungen  durchlassig  sind'  und  oft  erhebliche  Biincihreifen 
der  Tohwii^  und  Ak:;eptabiütäi  beanspruchen  können''*,  dass  aber  doch  auch  cui  mtui- 
tiver  und  kollektiv  etablierter  Konsens  zu  bestehen  scheint,  um  festzustellen,  dass  der 
Innenminister  aus  dem  Badischen  in  jedem  Satz  eine  Tucholsk/sche  Treppenstufe  he- 
runterrutscht (vermutlich  noch  nie  ganz  hinaufkommen  ist),  und  dass  dem  alerten 


'*  \ls  Rcispirl  in.ig  i-Ivv.i  —  mil  i\v\\\  TOaiig  der  audientischen  Stiinmc  vcigcgc-iiw.'irtigl  —  d.is  /'iiai  von  Gui- 
do Westeiwelle  geilen;  „Ich  bUtt  das  PnäsiiäuM  des  BundesU^es,  skh  dieser  Finge  einmal  Ltni:^(iuhnieii  und  l  or  allen 
Dingfn  der  Eegiening  rntti^ttikn,  dass  bürdas  T  effassiatgsor^n  Dm^fierBundtsfag  tagt  und  die  Kegiernnggefälligst 
tmt  Kespekf  gegeniiher  den  Parlamentariern  cutf^treten  bat.  Das  mms  an  dieser  .Stelle  endl'u  h  einmal  se<^isj  unden.  " 
(Rede  ziu  Reg^nuig^eiJdäxuiig  des  Buudeskaiizleis  iin  Deutsdieu  Bimdesiag  am  14  03.20IJ3  uav^x  libe- 
t<le.de/files/542/Redf_VW»sterpelle_Regieriiiigscrklaeiuiig_14-03-O3.i)cU).  Das  isi  gesprothc-uc-  Spia- 
che,  abei  „wie  g^ii<  la  Es  ist  eben  eiii  üntetsdiied,  ob  skh  eine  iiiii  „hochdeutsch  aufgeputzte'* 
Spiachefocm  im  „uach  obeu  geschobeneu"  Registeuepeitoiie  mündhch  dnibietei,  odet  ob  es  sich  um 
legitime  Registetvamuteu  handelt  wie  Theateispiache,  Rezitation,  UutetuchtsiUktat.  -  Das  PioUem 
zeigt  sich  ja  auch  im  Beieich  dec  Sduifidichkeit.  wo  Vecwaltungsspiache,  hiiisteuspiache  (auch:  Wissea« 
•i(-li:illss[>i:i<  lic)  in  iliici  die  Konimmiik.ition  biiiilig  ('iscliwricndcii,  Iclicn'itiTni'ii  Stillotni  finil  ilucMii 
iuueiem  Spiacliklang)  kxiUscii  zu  lunleiiiageu  sind  (cUesei  Satz  will  -  als  paiaduxou  -  selbst  ein  Beispiel 
daför  sein).  Fottsdudtdich  denkende  Obediehdxden  dec  VecwaUiing  bemühen  sidi  verstärkt  duum, 
diiK  Ii  Foiiniilii  i iiEigsliilfeii  und  Schuhijig  Abhflfe  ZU  sdiaffea  zugunsten  gcöOecec  ,fintgjttaiht*'.  V^. 
Buudesveiwaltiiugsamt  (2004), 

"  Kurt  Tticholsky:  Sdiloß  Gtq>$hdm  —  Eine  Sommei^escfaidite.  Zitktt  nach  der  Ausgabe  des  Veilag^ 
Vol  k  u  I  u  1  \\  1 1  (  B(  tüa  (1975)  19.  -  Vg^  auch  das  Ki^td  4.2.  Dialekt  und  Standacddeutsch"  bei  Schwi- 
talla  (2l)ü3:  48-55). 

^*  Die  Zitat-Elemente  sind  dem  detzeitigen  Bnndesinnenministet  —  mit  Bemühung  den  „authentischen 

Wang"  zu  tiellen     in  den  Mtiud  gelegt 
'    \  gl  d  izu  audi  Sdiwitaila;  Betz  (2006). 
\  gl  Götze  (2001). 
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FDP-Voc5it2enden  (Anm.l4)  irgend  was  zu  fehlen  scheint,  dass  wit  also  als  Muttet- 
sptachler  kollektiv  2u  wissen  glauben,  was  zum  genuinen  Beceich  der  gesprochenen 
Sprache  Hochdeutsch  dazugehört,  was  eher  nicht  oder  ganz  entschieden  nicht. 

Drei  Abgrenzungen  scheinen  sinm  oll,  hevot  der  „KJang  der  gesprochenen  Sprache 

TToclideutsch"  ins  Zentrum  gerückt  wird: 

1.  Wenn  wir  aus  fremdsprachendidaknscher  Perspt  krix f  aut  das  rhcni.i  Cii  sprochene 
Sprache  blicken,  so  können  wir  —  weil  wir  diese  Sprache  y.i  zum  Zwecke  der  Lrlern- 
badceit  darstellen,  durch  Lehreesprache  und  Audiomaterialien  einfuhren,  beispielhaft 
vorfuhren  und  konkret  lehren  wollen  —  eine  ganze  Reihe  gesprochenspcachUcher 
Phänomene  außer  Acht  lassen  oder  wenigstes  an  den  Rand  rücken:  Phänomene 
wie  Anakoluth^',  bestimmte  Ellipse-'^ -Strukturen,  „Apokoinukonstruktn  >nen"^*, 
VCbrt\'erdnppelungen,  stockciuk  s  oder  stotrerndes  Sprechen,  Denk-  oder  (  \  eiiegen- 
heits  i -Pausen tiiller^',  die  unter  den  zeiflu  hi  n,  siruatn  i  n,  mstiruriunellen  und  kom- 
munikativen Bedingungen  zahlreich  vorkommen  und  deswegen  durchaus  legitime 
G^enstandsbereidie  einer  linguistisdien  Besdueibung  der  Gesprochenen  Sprache 
sein  können.^  Was  nicht  heißt,  dass  sie  bei  der  Aufl>ereitung  authentischer  Spcach- 
materialien  äi^tlich  und  puristisch  weggeseinigt  werden  müssten. 

2.  Wenn  wir  die  Klanglichkeit  der  gesprochenen  Sprache  Hochdeutsch  zum  1  lu  ma 
machen,  dann  spielen  zwar  die  auditi\-  /u  erfassenden  phonetischen,  prosodischen 
und  rlictorischen  F^lemente  die  I  laupt rollen,  diese  sind  aber  immer  eingefugt  in  das 
Ciesamt/w/V^/Z'/  gesprochener  Sprache  (\'orstellbar  also  als  P'ilmsequenz  /;.v/  Iv/J  and 
Ton),  zu  dem  auch  die  grammatische  Lbene,  die  Wbrtwalil  und  Idiomatik,  die  „2\on- 
verbalität"  (sprich:  Körpetspcache),  die  Pragmatik  und  Funktionalitat  des  situativen 
und  kommunikativen  Geschehens  g^ichermaßen  beitragen.  Soll  heißen,  dass  es 
auch  \ on  diesen  Ebenen  her  erheblich  „mitklingt**,  sei  es  nur  tonfärbend  oder  domi- 
nant. In  der  Aufierung 

(Ö'I  'enijwMf®®  i}r,J>  f/iiilQ). jef^  s^ehf's-®  t'iir  ,ih<'t<3)  hin<yuim(B  //her  ^tc  H/iffchfiur®®.  .//c  A/.'.r/- 
/serJe(S)  tvn  nehenun® ,je/^  /uibm(^se®  si:bon  meder  die Mustkan luge  t  oll^  raufZ> gedreht,  dietvUe^ 

spielen  alle  Ebenen  zusanunen: 
-   im  phonetischen  Bereich  die  wiederholte  Elision  des  Endkonsonanten  bei  G), 
die  Endungsassimilation  bei  beAn^  und  die  Zusammenschmelzung  der  nachge- 


"    Konslriiklioiis^hhnich  odci  -wci  lisrl;  v<>l,  Si  liwii  ill  i  {lW->  1  18- HO) 

^    oder  „.\iulepseu":  weitgehende  Stieichuiigeu  spiacliUchei:  Lleiueute  aus  der  Außetuiig  au^niiid  des 
g^meinsun  bekannteii  Kommunikatioiistaliineiis,  so  dam  ein  Stade  ledusäettet  Fach-  odet  Gnippenjai- 

uoii  rnivivhl,         S(li\vil;lll:i  (200',:  10"- 1  | \'). 
^'    Koustitikuoueu  der  müudUclieu  KouimiiiuL-itiou,  m  deiieu  eiu  Bedeutiingseleineut  lu  Mittelstelliiug 

„syntaktisch  konekt"  sowohl  mit  dem  unmittelbac  vocaug^henden  als  audi  mit  dem  unmittdbai  fol- 

geadeu  [ülcnu  ut  hHitnoau  tt,  uk  hi  :il>ei  niit  beidea  Zusammen,  z.Bl  Dk  tuArnja laAt mAr tük  Tasuaim 

Stbnmk  iHilm  die.  VgJ.  Fielüci  (2005:  1212). 
^  Scfawhalla  (2003:  88-90)  £isst  die  „stiUen**  und  (vokalisch  odet  spirantisch)  „gefüllten**  Pausen  outet  det 

Bezeichnung  „VeLZÖgefmigspli.iiionieiie"  zusammen. 
^  Hiemi  genetell  d.-is  Kapitel3  Grunäbe^HQii^ münMther  Vmtänd^^ bei Fiehlet  (2005:  1188-1199)  und 

Schatz  (2006:  32-35). 
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Stellten  Peisonalpxonoiniaa  sit bei  babmse und  es httgebt's®,  die  Fo tmvefkürzung bei 
malntid  die  veränderte  Vorsilbe  bei  rauf^gedrebt 

-  im  pfosodiscben  Bereidi  die  emotioiialis^it  staite  Satzakzentuiemng  bei  Ver- 

dämmtet  die  als  emotionaler  Bogen  bis  H/tfsdmurteicheti  kann,  und  die  kur/;umigcii 
Phnisierungen  aller  fiinf  Phrasen (Q),  vor  allem  die  „Frontierung**^*  von  die  Mistker/e 
iTiH  nebouiiu  dk  hiihen  ... 

-  die  eiiionoiKile  „Untertreibung"  von  Luigsuf?/®  im  \'erl)uiid  nur  der  Übertreibung 
über  die  Hutschnur  und  der  Verwendung  der  „Rcdepartikel"  ubet^,  die  ja  auch  eine 
rhythmische  Wirkung  hat  als  extrem  unterartikuliertes  und  unbetontes  „Spnmg- 
brett"  för  den  folgenden  Stadien  Satzakzent  auf  Hutschnur. 

-  und  das  sind  ja  bereits  auch  Abweichimg^n  von  der  grammatisch-schtiftsprachlichen 
Norm 

die  emotionsgeladene  W  ortwahl  und  Idiomatik  (rcräanim!  r.uch  miii  iiher  die  hliilsclvuir 
^hen^  Miü'/rtr/e  und  ,////  lo/fe  Drohniini;^,  riinjdrehen  (alle  ®),  —  die  ebentalls  emotional 
motiMctte  zweitache  \er\veiidung  von /w//®^ 

-  die  pragmatische  Funktionalität  in  der  Situation  -  Wutexplosion  und  verbales 
Dampfablassen,  gerade  noch  im  gebremsten  Selbstgespräch,  das  als  solches  den 
schon  recht  ungezügelten  Schimpfwor^b rauch  ermöglicht,  das  aber  möglicherwei- 
se auch  Auftakt  sein  könnte  zu  eiticr  entsprechenden  T  Tandlungsfolge,  einer  \  l  rl  >  ilen 
(dann  sicher  anders  formulierten)  oder  tatlichen  Kon£contation  mit  den  Naclibarn. 

Das  alles  „klingt",  auf  all;  n  r  iH-nei-i,  gleichzeitig  und  inetnandec  und  macht  zusammen 
die  Musik.  Das  entsprechende  ßüd  dazu  würde  die  Körpersprache  machen  -  wir  hören 

und  sehen  den  Sketclr"^. 

3.  Die  Frage,  oli  es  denn  in  der  deutschsprachigen  üemeinschaft,  nicht  /ulcizt  un- 
ter der  Bedingung  von  D-A-CH,  überhaupt  korrekt  ist,  einen  Begriff  wie  „Hoch- 
deutsch'*  zum  Gegenstand  von  Deutsch  als  Fremdsprache  zu  eiMären,  muss  dis- 
kutiert werden.  Fsdct  ist,  dass  der  deutsche  Sprachraum  pludzentrisch  strukturiert 
ist^,  dass  -  siehe  das  extreme  Beispiel  Schäuble,  aber  es  können  auch  fast  alle  füh- 
renden deutschen  Politiker,  ob  Adenauer,  TTeuss,  F.hrhard,  Brandt,  Schmidt,  Kohl, 
Schröder,  Merkel  oder  l  lbricht  und  I  lonecker  als  klangliche  Referenz  dienen  —  bis 
111  hiKhste  gesellschaftliche  Karrieren  hinein  dialektale  i  arljungen  eine  Lldiiiinaiite 
Rolle  spielen  können  und  durchaus  toleriert  werden.'  Aber  auch  grammatische,  le- 


"  „Liiiksheiausslelliuig",  „iieies  Theiiia"  iich\vil;Ul.i  (2U(J3;  111-113),  „Liuksveisetzimg"  als  Beispiel  lüi 
„Refeieii^^Aussag^Stnikhiten''  (Fielil«!  2006: 1210-1211). 

^    7m  „Sinac  hslih-ii"  Fix  (20061 

^  V  gj,  das  Themeuheft  „Pluiizeutiik  lui  DeutsclMinteiucht"  lu  Fn/mispruclMi  Deulich  (2l>U7),  die  Aibeitcn 
von  ULddi  Anunon,  den  Thematisdwn  Tr9  de«  Juhtinidis  Detitsdi  als  Fmndsptach«  Bd.  23  (1997). 

^  Haxald  Weiiiiich  neiintdas  den  „besoiulfii'u  lamlsiliMtilit  lu-a  Cifsclunuck  mal  Cn-iiuh"  iU»i  deutle  !i<  n 
Spndie  (zitic-tl  uacli  Kiumm  (2006:  462)).  -  Ohur  dicscu  Sachvi-thall,  also  ohue  dialektal  icU-u(ili;:ici- 
baxen  Figpiien  wie  Bienile,  Leitouyt,  Ehdichei,  Fieddy  Schenk,  Stoevet,  SHihnanAi,  Eiiaet  u.a.  waie 
eine  Eadloasene  wie  dec  ARD-Tatoii  hk  l>t  deukbai,imd  uich  iiu  lungekeluteaFiD— wenu  also  dei 
Konuniss.ir  nxit  seinem  „hockdeutsclieu"  Idiom  extrem  mit  lU-i  tli;Ji-kt;iIen  lTtugebiuigkontr:isiieit  (wie 
z.B.  Beispiele  Jocheu  Seuf  als  Palu  iu  Saaxbiuckeu,  Ulxike  Folkeits  als  Leua  Odeudial  iii  Ludwigshaleu, 
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xikalische  und  idiomatische  Besondetheitien  spielen  in  regional  gültige  Konzepte  det 
„mittiefen  Ebene"  det  gesprochenen  Spcache  in  grolSer  Fotmenfulle  mit  hinein 

-  ich  kann  das  nicht  ab  und  ja,  ich  erinnere  das  im  Norden, 

-  auf  / \rl)eit  und  ehmt  im  Osren 

-  die  „Prarerininiscbwüchc"  uiul  f-oniicn  wie  hin  gesefsefi  \\n6  sind  oeffiinden  im  Süden 

-  \  iele  nur  regirinal  M  ihn  ik  ri'  \\  ( irrer  oder  Idiome,  die  dorr  aber  dann  di  iininanren 
Rang  bcanspruclicii  (das  schwcizcruichc  1  t'/ö  oder  das  crstsilljcnbctonrc  üö/t/j  das 
südliche  benerod&t  det  saadändische  Diimmcbafät^2\s  Beispiele) 

-  odet  die  vielen  Ausdrücke,  deren  Vokalismus  bz^.  Duige  und  Kürze  (und  was 
damir  zusammenhängt)  keineswegs  deutsch-weit  geklärt  ist  {das/daas,  Ohst/Oobst, 
Rost/ Roosfinirs/.  st/mi/irboon,  Spassl Spaaß  -  beim  letzten  Beispiel  hätte  das  sogar 
neurechtschceibeiische  Orthographie-Konsequenzen). 

All  das  ist  ja  —  bei  aller  innerdeutschen  Freude  mit  dem  landsmannscha Glichen  Ge- 
frotzel und  der  landesüblichen  Verteilung  von  aus  tiefstem  I  lerzen  dringenden  ge- 
genseitigen Zu  und  \  or  allein  Abneigungen  gegenüber  den  regionalen  ü.intarl>ungcn 

—  erfreulicherweise  in  der  deutschspiach heben  Sprachkultur  mit  einer  großen  Toleranz- 
bereitschaft  ausgestattet^ 

Heißt  das  nun  abei;  dass  eigentlich  „aUes  geht**  und  sich  klan^ich  in  einem  weit^- 
hend  „normenfioeien**  Raum  abspielt  Jeder,  det  mit  dem  Betu&wunsdi  spielt,  Hör- 
fiinkmoderaror  zu  werden  oder  im  PR-Bereich  tätig  zu  werden,  weiß,  dass  dies  keines- 
wegs der  Fall  ist,  trotz  und  gerade  negpt  da^ spracbächen  und  spracbklaa^ben  Pluris^teUdes 
im  dadichoi  Sprjciirditni  <:t-<pr()cl->enen  Dciitwh. 

Ich  schlage  -  iininer  ini  Blick  auf  das  ( 'nterrichten  von  Deutsch  als  brenidsprache 

—  folgende  Deßinäoii  \  or:  „Gesprochene  Sprache  1  lochdeutsch"  ist  eine  ivn  der  SpruJjge- 
meinsdti^  kolki^v  konsülmru  Fiktion^  eine  Sprache,  die 

—  (um  ihr  in  Annäherung  einen  Platz  zuzuweisen)  der  Regionalsprache 

der  muttersprachlichen  Menschen,  die  in  einer  Region  von  grob  gedachten  130  km 
im  Umkreis  der  inedersachsischen  Stadt  Ilildesheim  (südlich  von  Hannover)  leben, 

kl mglich  zwar  nicht  gleich,  aber  am  nächsten  kommt:^ 

(um  ihr  in  /A';7//.i.t«;'/oA5^Wi7w' Ainiaheriiii^  Patz  zuzuweisen)  \'on  Menschen  mit 

Moderatoren-  und  Sp recher funktion  in  überregionalen  llorüink-  und  hernschre- 
daktionen  sowie  —  neben  fließendem  ^iglisch  —  im  PR-Bereich  überregional  bzw. 
^obal  agierender  Firmen,  Gesellschaften,  Hoteltezeptionen  erwartet  wird; 


Jan-Josef  Liefen  als  Professor  Boeine  in  Munster)  —  wird  mit  dem  Reichen  Spanmingsmostet  gespielt. 

AXciIcic  Bcispiclf  liiult-il  sich  tnitci  htlp:     w  w  \\  i ul)\ riiii  de  liiloi!  k:ulc  jihprOiI 

Emmen  sei  auch  daiau,  dass  seit  deu  bahubiecheiideu  „Hessischen  Rahmeimchthmeu  tili  das  hach 
Deutsch"  in  den  TOer-Jahien  in  det  alten  BRD  etftetilkhetweise  det  Regpooalität  det  SptacMnilnii  det 
gebutctu-  lufitctf  Raum  aiu  h  in  det  iiuiitttspt:u  liUcheii  Deutschdidaktik  midgeneidl  in  det  whiiliarlien 
Spiadü&uldii  (-uigciiitiiiii  woidcuisl,  vg).  Chiisl  (1974). 

Das  Gebiet,  eine  lopogmplüsche  Annäherung,  ceidit  an  die  «üdliriien  Grenzen  der  Stadtstaaten  Bremen 
und  Hambuig  kiiiip|:i  heiaa,  umfasst  ein  Stück  Südwest-Mierktpnbuiffl  und  Nordwest  Bt  unl  iil  itgis, 
deu  Norden  von  Sa«  hsen-A)ili:ilt,  ein  Stück  Nurdthiiiingens  und  Nordhessens,  Westtaleu  uud  bis  ins 
Ruhigebiet  hinein  sowie  von  allem  deu  größten,  landeinwärts  gelegeuen  Tefl  Niedersachsens. 
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-  (um  sie  ipnubätdakäsch  auf  Deutsch  als  Frmdspracbe  zu  beziehen)  —  von  den  Lehre- 
dnnen  und  Lehrern  nicht  des  Schul&ches  Deutsch,  abet  doch  des  Bem&fisldes  DaF 
behecischtundgesptochen  werden  sollte,  und  /  ü  dus  sei  mitgcbotcnct  Diskrcti 
on  gesagt  —  auch  im  Deutschunterricht  im  Ausland,  und  zwar  insbesondere  deshalb, 
jreil  dieser  Sprachform  h-:^n:  diesem  Sprudyklanj^^  sfiierel!  der  ffiißte  Nuti^'ert,  Verkehrswert  für 
^//t' Deurschlernenden  zugesprochen  werden  kann.'" 

-  Jm  den  Bereich  Djl  ,  jur  das  Jre/mlipnjchächc  lehren,  hnguistisch  in  liuen  \  crs>chicdciicn 
Ebenen,  ihtec  handlung^-  und  kommunikationsgeleiteten  Funktionalität  wie  ihiec 
Klang^chkeit  und  Körperlichkeit  aufbereitet,  transparent  und  regulativ  dargestellt 
wird  und  als  Sprach-  imd  Sprech-Norm  fiif  den  DaF-Unterdcht,  also  als  Ziekpcache 
angeboten  wird; 

-  und  zwar  auseesrarrer  mir  der  Besonderlicn,  d.iss  sowdIiI  im  einzelnen  Besrand  \'on 
Funkrionen  und  l'i  irim  n  wie  auch  an  den  Randern  ihrer  Regisrerhreite  deurlnrhe  To- 
lerutr^ieii  und  hnLciKidun^reiräume.,  Spitl-  und  Siiirüume  ihrer  I'orniulierung  und  Iviaiig- 
lichkeit  eingeräumt  bleiben,  in  denen  nicht  die  Dichotomie  richtig/ falsch,  sondern 
vielmehr  angemessen/weniger  angemessen  relevant  ist** 

2.  Elemente  der  Klanglichkeit 

2.1  Ebene  der  Laute:  Vokale  -  Diphthonge  -  Konsonanten 

Im  zweiten  Teil  seien  übetblicksartig  die  wichtigsten  Klangformen  der  Gesprochenen 
Sprache  Hochdeutsch^  auflistet,  die  gemeinsam  den  klanglichen  Fundus  des  in 
DaF  konstituieren  können. 


*  Aigumente  «l.izu  bei  Hitschfeltl  (1997:  178, 183, 185, 187). 

Diese  meluteilige  Defuütloii  bedeutet  keineswegs,  dass  nicht  eia  DaF-Untefticht  in  einec  bestimnilieii 
deutschen  Spi:u  liu  giou  (sei's  Bediii.  I>eip/ig,  Snurgait,  München,  SiMtbincken,  Zürich  oder  Wien),  aus 
landeskiiudhchei  Neugier  uud  zugiiasiea  einei  Föideiung  dei  ^\lltagskompeteuz  di  i  Ix  nn  luU  n,  ilidak 
tische  Ausflüge  iiis  jeweils  regionale  Klniigedebnis  oder  in  die  V('\mderwelt  des  aiUocluhoiu  ii  Dinlckts 
gestattet  uud  geboten  wären.  Ebenso  zulässig  und  für  Dal'  in  Osteireich  und  der  Schweiz  <;fboti-n  ist 
es,  ausländiscJien  Leinein,  die  ilii  Deutsclilemen  vor  nlletn  fiir  euie  Lebcnspiaxis  in  einer  bcstinuiiteu 
Region  hin  pl.iiirii,  Aiilt-ilic-n  ;nis  dct  iiiid  .Xssijnilinlioncii  :in  <li('  Ivl:iii<^li(  hkcil  <lci  Rci^ioiiiilspi  K  lic  zu 
gestiitteu  uud  auch  lüdiikirsch  zu  toideiu.  -  .\uders  uud  mit  großem  l'iugerspitzeugehihl  zu  diskuiie- 
sen  ist  dagegen  die  Fxagp«  ob  es  gestattet  odex  opportun  ist,  die  auslindischen  DaF-KoDegiiinen  und 
Kollfgi'ii  mit  vom  deutscht-ii  .Sj)i:u  lii.uini  .iiisg<-licn<lcn  itoi  iii:iii\cii  F-r\v.ii  liiiiii<  ii  l>/ul  iK  i  m  ^pioclu-n- 
sprachhcheu  Kompetenzeu  zu  kouiiouüereu;  eine  1  lerauslorderuiig  an  die  lutemauouale  Aus-,  Fort- 
imd  \MtjteibOdiing  von  DaF-Leh^ften  ist  es  auf  jeden  FaD  (v]^.  Hiisdifeld  1997:187).  Intedailtuxell 
aiitgesdilossfut'  iinil  t-ihilufUf  D:il'-Duzt'ntfu  mul  Kiiisotg:mis;iii>ii-n  (z  B.  Iioi  Iiitc-inatioiulea  Som- 
meikiicseu  lür  ausländische  Germanisten,  mlcmalionalcn  Fortbüduugsvcranslalluugcu,  im  deutschen 
AuslandsschuliveBen.  in  auslandischen  Deatsdt-Lektotaten  und  Goedie-Insiituten)  xeerden  damit  pro- 
fessionell umzugehen  wissen 

^  Zu  den  uadifolgeuden  Abschiüiu-u  tiudeu  sidi  zahlreidie  eiusddägpge  Ausfiüluuug^  Beispiele  uud 
didaktische  Tipps  und  Tricks  bei  Kiig  (20U7b). 
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Nr. 

Bciseichnung 

Lautschrift 

Beispiele/ Kommentare 

l- 

5» 

1 

Klanelidie  Definition 
der  8  langen  Vokale  bzg). 

\  okiilitiif  (gerundet/flach), 
1 1  min ihe  (hoch/ tief), 
AriikuhiUonsorts  (vorn/ 
liinten),  Disimmmation  von 
Nachbarlauten; 
im  Anhiut  mitluurtem 

CildlllsllUl 

Ta-l  r«»  l  Ii  i  lii  l 
ia.j  [c.j  [i.j  [o.j 

[U:J  [t  :]  [0:]  [y:] 
? 

(a)  im  IConttast  zu  innerdeutschen 
Vaneföten  (z.B.:  i^eu  8diwäb.vs. 

hochdeutsch  (lid);  mhnen  platt- 
deutsch \  s.  hd) 

(b)  un  Konirast  zu  mlcrlingualcn 
Vaöetiiten 

(2.B.:  ld)en  englisch  vs.  hd) 

Cc)  im  Kontrast  zu  individuellen 

\  -inL'i.ilcn  ' 

3 

Die  iniulcivn  [.;iLiIc  [c:]  \o:\  uikI  .isc  ycriindclcn  l.uiit-  |0:1        sukI  lic^i 'lulcfL-  LliLlak 
tiM.  hl'  I  Ii'iMU-l<  ifili  r'.iii_i.',i  n. 

-1 

Annahme  \x>n  mclireren 
„kiir/cn  Lang\okalcn"  ni 
unlietonten  Vorsilben  bzw. 
Erstsilben  ,^temationaler 
Wörter^ 

[e][ol[i] 

Rapuhlik.  Lega&tät;  Preffomm, 

tm/tesk:  isoliert 

Das  steht  so  bisher  nicht  m  den 
DaF-üblichen  Phonemtabdkn.^ 

2 

3 

I<1  angliche  Definition  der  7 
liclonharcn  kur/cn  \'nkalc- 
l)zgil.  Vokalität,  Toiiliolie, 
Ardkulationsoit,  Diskrimi- 
nation von  Nachbailauten; 
un  Anlaut  mit  hartem 
Glottislaut 

lallrldllDl 
[ü]  [(Ej  [Y] 

? 

Ihi/fe/ ii//ey  -  ii  t'/in/ hätte/ essen/ ändern 

-  bin/ in  -  hoflen/ offen  -  rmdJ und 

—  können/ öjjnen  —  dünn 

3 

.\ul!t  r  [a]  sind  aWc  kur/cn  \'okallaute  didaktisc 
der  1  onliohe  und  der  Diskrimination  von  Nac 

Ke  Herausforderungen,  besonders  bzgl. 
ibarlauten. 

4 

lsJ;uigliche  Definition  der 
2  unbetonbaren  kurzen 

(jicnaucr:  rcdu/icrien,  mini- 
malisierten)  \okale  —  bzgl. 
ihrer  Vokalitat  ([3jgerun- 
dei /ungespannt) 

hatte/batt* 

(dw,  Sttdtni,  fvr<>  tr- 

5 

Die  didaktischen  Herausforderungen  sind:  Minim^disierbackeit  des  Silbenwerts,  bei  [d] 
h  luflL»  riulirrharki  ii  und  damit  ihre  ['unktit^n  t'ür  Rhvthmus  uiul  Piosfidie  der  gespro- 
chenen Sprache;  Spaiuiungslosigkeit;  Disknmuiatioii  von  Nachliarlauten  [ej  [e]  [aj;  die 
eminente  Bedeutung  beider  Vokale  in  der  gesamten  Morphologie. 

Die  Züfem  beueiuieii  —  gestüui  aut  eigene  latigjähnge  Lelu;ei:ta]iiuug  und  eiucu  Fumhis  vou  übec  Tau- 
send TondakiimptiftMi  vou  Spiechem  von  ca.  20  HedmofiispcacJiea  —  von  1:  margüule  Abweichui^ 
leicht  behebbare  Lecnschwieiigkeit  bis  5:  zentrales  KUngpbänomen  der  deutschen  Aussprache  bzw. 
Hauptschwiedgkeit. 

^  Alle  drei  Kontrasrvveiseii  spielen  gnindshtzliclt  hc-i  :ülen  l-G.TiigelemeiUen  als  \'.iriet.iteu  nut  und  iniissen 
desb.-üb  liiei  iiichl  mehr  jedes  M.-il  augenu-ikt  wcnlcu. 

Eine  (ehei  m.aigiu:ile)  Fehlstelle  in  den  fiilueudeu  DaF^Phonetikbüchem,  z.B.  bei  DieUng;  Hiischfield 

(2(.K>U:  38-40, 196). 

*  Rüg  (2001:  615£.  2007a:  Ml-3, 8;  V6.7. 11-17;  Nl,  8-9;  W3;  GUST2;  2007b:  12, 14-21, 29-30, 61-63), 
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Ixlanelichc  Definition  der  3 
,Jvlassi8chen  D^hlhonge": 

Sie  konstiniieren  sich  aus 
dem  Bogen  /wischen 
/\vci  Kurz\okalcn  (niclil 
Laiigv'okalen)  und  haben 
ciiie  eher  kurze 
:ils  liinge  Klangfoim. 

Fall  I-wl  l'i/sl 

Laij  pij  lauj 

a)  innerdeutsche  Varietäten  (z.ü. 
weidt  östen.  vs.  hd;  Masebendniht- 

^/.v/.'  sächs.  \  s.  hd;  Dentsebland 
„adenaiicnscli"  \>.  hd) 

b)  zalihcichc  interlinguistische 
Kontraste  (z.B.  HädeBferg  für 
Amerikaner,  RAl/Reis&ii 
Italiener.          für  Franzosen* 
Span  IC  rj 

2 

Wichtig  ist,  im  Blick  auf  die  kontrastiv  bedingten  E^hletquellen,  die  Erfahrung  der 
Kombination  zweier  Kurzvokale  und  der  Kürze-Tendenz  der  Diphdionge.'^ 

6 

Silbenauslautendes  oder  in 

iinlH  tf)nlcr  Silhc  einge- 
bettetes -r  (-r-)  liildet/  kann 
. . .  bilden  -  ui  lockerer, 
„unmazkierter^  Sprech- 
weise Diphihcmgc  mit  den 
vorangehenden  8  langen 
\  okiilen  und  nut  6  (von  9) 
Kurzvokalen 

[a:B]  »ar,  wa/jr 
[c:n]  Meer,  sehr 
[i:n]  iiir.  Bier 
[o:n]  Ohr.  bohrst 
[u:eJ  :;iir,  fuhrst 
[ere]  Bär,  »er 

[(^:n]  Mnhn  heii 
[y:R]  r lir.  fiiiws! 
[ee]  Hen^gern 
[le]  ttird^ttirst 
[db]  Ort.  Horst 
fü»?]  kur:;;.  Wurm 
[ceeJ  orf/ji/j 

Eine  ziemlich  zähflüssige  Ent- 
wicklung, von  der  ursprünglichen 

Annahme  von  nur  Diph- 
thongen ,  d.uiu  zunächst  nur  den 
huig^  Vokalen  diese  Fähigkeit 
zuzugestehen,  mit  r  Diphthonge 
zu  bik4en  ,  bis  zur  Annahme  vnn 
uisgesiunl  17  „deutsch"spraclugen 
Diphthongen/^  ala  euieh  b»  den 

unter  der  Bedingung  „unm  ir 
kiert"  gesprochener  Sprache. 

5 

Was  iu  deu  eiuscMägigen  Phoii£tik£u  als  Pioblem  meist  übeiseheu  wiid,  Dieliug,  Hiisdiield  2000: 
39),  Stodc;  HkadiMd  (1996: 99, 199)  benennen  die  Kombiiiation  von  Kuanrakalen,  nicht  aber  die  Küe* 
Zrtcndcnz  des  gcsainicn  Diphthongs  Das  FkoUem  wird  dciillirh,  wniii  m;iii  den  Untetsrhicd  von  den 
hiei  diskutieitea  „scbließendea"  zu  dealaogndEalischiea  „öfinendea"  D^hthongen,  2.B.  Legio«,  L^p/Mf 
GauDW»  die  aus  ntchtdeotsdien  Sptadwn  stammen,  bettachtet  ^icUet  2005: 43,  55). 

"  Die  Beitpide  ini  Kapitel  „ßcsondedidtea  der  Laudidikc-it"  bei  Fidbiex  (ZOOS:  1209)  zum  Stidiwott 
„^gfall  von  I  nach  Vokalen"  Alark  [mark]  und  »u^[wa:]  spidea  2Wax Kgional  oder  aus  Gründen  der 
Flüditigkdt  der  gesprodienen  Sprache  eine  Rolle,  sind  aber  nidit  geeigpet,  die  Gespi.  Sprache  Hd.  zu 
diatakteriskien  uud  dabei  nicht  DaP'-adäqaat  Gleidies  gilt  Sat  die  vo^geatelhe  Einsübig^Beit  von  maru, 
tt>ahr  \n  der  Kl  itiglorni  [Vil:ll][va:] 

^  Z.B.  lu  dcu  allcteu  Ausgaben  vüu  Siebs  vor  1969;  in  den  Tabellen  aber  noch  bis  heute. 

<•  Didingi  Hinchfäd  (2000:  133-135),  Httscbfeld;  Sdnke  (1998:  101£),  Stock;  Hinchfidd  (1996:  143- 
148). 

Rüg  (2(H)7b:  18-28, 30-31,  35-36);  durch  den  sich  in  der  modernen  deutschen  Spiaduealität  ständig  er- 
weitiäuden  „Internationalen  ^KÜtidiatit*'  eqpben  sidi  natfldtrh  «dteae  DipiriiioiigiB  vocM^  |jo:]daiich 
diepnidulEliye^idi3dDngfnit4oa}  aber  anch  [cH]  in  Aa^jnind  [6a]  in  B«wbg. 
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6 

Ausnahme:  *[a!R\ 
Abo:  fhartl, 
[kartnfl]  (kuinlll 

In  markierten  Sprechsituationen 
(Rezitieren,  Gesang;  Theater;  Ag- 
gression etc.)  ist  bei  allen  Vokal- 
komi nnationen  konsonantische 
Aussprache  (Rcibc-r,  gerolltes 
Zungen-  oder  Zäpfchen-r)  mög- 
lich, bei  regional  oder  indi%iduell 
in*  1  tn  icrtcii  R<  )ll-r-S]"> rechern  ohne- 
hin. Demgegcnüljcr  ist  die  wcilge 
hende  vokalische»  diphthongische 
Sprechweise  für  die  DaF-Didaktik 
\'on  L'rriHtcm  Niil/cn. 
.Xiir  konsonantisch  wegen  der  /u 
geruigen  Opposition  zwischen  [a] 
und[6] 

5 

Die  r-  \ussprachc  ist  cilinchin  schon  t  un.'  [  I:uiptsi  h\\u  ngkcit  heim  Friemen  deutscher 
Aussprache  (und  emer  der  1  lauptquclleii  lur  „Fremdkliuig"  auch  bei  gut  ausgcbilde  leu 
Deutschlemem);  um  so  mehr  ist  es  die  Aussprache  des  vokalischen  bzw.  voka]isied[>aren 
-r  fljis  zu  2/3  ;Jler  r-Graphenu  m  deutschen  Texten,  geschrieben  oder  gesprochen)/" 
Dabei  könnlc  sich  der  I.aul  [n]  uif  uni\'crsale  Kcimpclcn/  slül/en;  der  wellweilc  Dai'- 
l 'ntetncht  und  die  beklagte,  hiirtnackige  schnüsprachen-  und  sehnt igranimatkonentierte 
Praxis  sind  die  ei^ndichen  Fehlerquellen,  ein  ut^aublicher  Umweg  und  eigentlich  ein 
„DaF-deutschdidaktischer  Skandal".  Gleichzeitig  hat  theser  Klangbcrcich  ja  einen  beson- 
deren didaktisch  kreati\  en  (Charme  als  eminent  ergiebige,  liishcr  wcilgehend  ungenutzte 
Fundgrube  für  die  enge  klangliche  \'erbmdung  von  Phonetik  und  Grammatik. 

Die  folgende  Auflistung  des  IConsonanten-Laudiestands  beschrSokt  sidi  auf  die  A^>ekte,  die 
in  DaF-didiiktischcr  Hinsicht  beaondets  cdevant  sind  oder  die  signifikante  Untecschiede  zu 
einer  sduiftsprnchlich  otientierten  Darstellunssweise  «u&eigen. 

Vgl.  Ulbiich  (1972);  Graf,  Meißner  (1996). 
«  Rüg  {2001:  615£.  2007a). 
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[  '/«r  Härtegrade  von  b-d-g: 
(a)  inlautend:  weich/leicht 

stimmhaft 

(1))  juilautencl:  leicht  gehär- 
lel/lasl  slunmlos 

(c)  in  Kombinationen  'wie 

bl-,  gl-  imd  br-,  dr-  und  e^i- 
ziinchmciidc  Iliirtc/  noch 
weniger  oder  keine  Slunnic 

(d)  Auslaut/ Auslautgruppe: 
>clir  li;irt/stimitilos,nahe 
^uilpldlfkl. 

Der  besondere  Konlakl  axi 
Silben-  oder  Woitgien^en 
von  [td],  [pb],  [1^  (nicht 
gel  ix  nnt,  nicht  voll  assimi- 

iiertj 


Darstellung  der  unter- 

schiedlichen  Härte/ Aspi- 
riert Ii  eil  von  p-t-k 


[b]  [d]  [gj- 

(a)  ed>er,  jeder, 

Wege 

(b)  bei,  der,  gut 

(c)  hleat,gküh, 
hratm,  dran,ffiiß 


(d)  ahl  habt, 
tmd/ ditd's. — 

[gc:td;is]' 
[apliigi]] 
l*^«/*ig  [ve:9J 


[yeq]  sUtthd: 
[vc:k]  [ve:gö] 


[p]  [t]  [k] 


Hier  sind  vor  allem  Kontraste 
einer  „weich/stimmhaften"  Aus- 
sprache in  einzelnen  Sprachen 
Imv.  Sprachgruppen  rele\';mt  (z.ß. 
sl;i\v.  Sprachen,  l'ranz.,  latcuiamc- 
nk.  Span.,  Ameiik.,  En^sch). 


.\n  den  Silljengrenzen:  „Hart 
besiegt  Weich,  Links  besiegt 
Rechts"  („progressive  Assimilati- 
on" bei  Russiscli,  Hnui/ösisch  etc., 
„regressive  A."  bei  D.) 
Die  innerdeutsche  Opposition  des 
auslautenden  -g  [k]  mit  [9]  hat 
keine  interlinguale  Entsprechung 


Position  von  hd.  zwischen  Spa- 

nisch  (weicher)  und  britischem 
Knglisch  (stark  aspmcrl) 


Didaktisches  Ziel  ist  es,  das  gesprochene  Ild.  gegenüber  Regionalklaiigen  [z.h.  Sach- 
sisch, Fränkisch,  österreichisch)  und  vielen  internationalen  Sprachen  (z.B.  slawische 
Sprachen,  msinche  romanische  Sprachen,  amenk.  Knglisch)  als  „härter"  vorzufülircn 
und  zu  üben.  Besonders  tcle%-aiit  sind  die  Klangslrukliurn  im  \uslaut  i'\,hartr  Silben - 
grenzen",  keine  weichen  Assunilationen),  em  Ausspracheproblem,  das  den  gesamlen 
Sprachbeieich  mit  konsonantisch  audautenden  Wörtern  und  Silben  bei  anschließendem 
„weichem^  oder  stimmhaftem  Konsonanten  durchzidit). 


**  Ks  vfi  liifi  (laiaiit  liiii<;c\vU'S<'ii,  cLiss  die  IPA-I.aiitsclititl  für  <'iiic  cMiktc  Best  liicihiino  des  Dl  piiticll 
uiigeeiguet  ist  (beispiele:  die  Alehistutigkeu  sliinnihatt,  stimmlos  uxid  weicliy  hart  bei  b,  d,  g  iiud  s, 
Iconsoiiantische  c-An»-spcache  bei  hatten/ stmimiosen  Konsonanten  ^t-,  tr-,  kiy,  sehr-,  fr-);  die  spnch- 
(liil  (ktisch  iinf)ünNtigen  lI'A-Zeiclu-n  wir  [z).  fv],  [c:],  [0  j,  \\'. \.  f<T]  und  fv]  iin  IMick  :nif  die  dentsdiea 
Maiige).  Diesen  Mangel  zu  disJaitieieu  und  kneatnr  2u  belieben  ist  tili  das  hach  DaF  notwendig  und 
niitidich;  also  Widenpiuch  zu  der  didakttsdi  zu  unbew^jUdien,  Lemenden  und  Lefaiendeu  zu  wenig 
mti»uenden  Argumentation  bei  Neubec  (2007:  2-4, 7-9),  Diding;  Hinchfeid  (2000:  37),  Häusieimann; 
Piepho  (1996:  50). 

^  Auch  hiei  txi£ft  das  Beispiel  lue  „Vecsdundzuugeu"  bei  Fiehlet  (2005:  1209)  [ge:dasj  nicht  dm  Geqnt 
Hd. 
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Die  drei  s-Lautc  (für  die  es 
nur  zwei  IPA-L«utzeichen 

gil>l) 

im  Inlaut:  relativ  stimm- 
hat t 

(b)  im  Anlaut  schwach 
stimmhaft 

(c)  im  Aiisl:iut,  ii;icli  Laiii!;- 
vokal/  Diphthong  oder  m 
ss-Wörtem:  stimmlos 


(a)  Rose,  Wiese 

Straße,  lassen 
esgibt 


Starke  Kontraste  bestimmter 
Sprachen  zu  hd:  Französisch/Sla- 
wische Spritchen  in  den  Positi- 
onen f;i!  lind  (l>)  /u  stimmhütt; 
Spanisch/ Danisch  (und  süd- 
deutsche dialektale  Varietäten)  2u 

Au  der  Silbcngrenze  keine  „pro- 
gressive Assimilation**  (wie  bei  7.) 


Didaktische  Aufgabe:  Die  drei  s^Lautstufen  der  Gesprochenen  Sprache  Hochdeutsch 

auf  der  Skala  zwischen  „extrem  stimmhaft"  (was  sehr  „säuselnd**  Uingt)  und  „extrem 

stimmlos"  (was  sehr  scharf  klingt)  \(>ry;uführcn.  


Die  Lautgruppe  „Icli-Laut". 
,^Vch-Laut"  und  der  sch- 
Laut,  auch  im  Verhältius 
zum  stimmlosen  [s]  stehen 
in  \erschicdcnen  Sprachen 
ui  unterscluedlichen  „^\us- 
sprachesdiwiengkeits-Op- 
positionen**.* 


[vi  Ix]  UJlsJ 

[3] 

z.B.  verschie- 
dene 

ich-Kl;tiiL;c: 
schwel/:  [  ix] 

amerik:  [ik-'l 
franz.:  [ij'j,  [is 
dänisch:  [isj 


Die  Opposition  des  Ich-  und  .\ch- 
Lauts  —  liiiguisüsch,  aber  lücht 
DaF-didaktisch  nur  eine  legel- 

hafte  komplementäre  \'erteilung^ 

(iurch/iclil  \on  Siidcn  iiMcli 
Norden  die  deutschen  Regional- 
varietäten. —  [9]  ist  für  Spredier 
heslimmler  Multersprachen 
(l'.ni^l.,  S!a\\.  Spnchcn,  I'r:in/., 
Dan.  u.v.a.j  euie  1  lauptsciiwieng- 
keit.  —  Der  „Ich-Laut**  weicht  aber 
auch  mneixleutsch  in  seiner  I.aul- 
form  /.T.  von  der  hd.  Sprechnorm 
■äIi  (zu  hell  in  Schlesw.-Iiolst,,  I3J- 
:irng  in  Hessen,  in  Richtung  auf 
IJI  im  SaarLuid  oder  in  Thüringen 
und  Sachsen.  -  [,x]  ist  hei  fran/. 
oder  slaw.  Sprechen  ui  der  Gefalir, 
weich  und  stimmhaft  zu  werden. 


Ks  erweist  sich  für  Dal^  als  hilfreich,  wenn  der  „Ich  Laut"  in  seiner  Klanglichkeil  (mchl 
ZU  hell,  mcht  zu  dick,  sondern  „cheese -artig",  eui  scharf  aspiriertes  \)  als  „Gesprochenes 
Hd.**  fixiert  wird.  —  Wobei  übrigens  das  Wort  „d$trtff*  mit  seinem  hd.  vokalischen  r-Klang 
die  Wanggrenze  zwischen  „dunklen"  Vokalen  lang  oder  kurz,  sowie  d«)  Und 

„hellen"  Vokalen  (alle  übrigen,  von  [e]  als  dunkelster  Heils tufe  aufwärts)  definieren 
kaiui. 


*  Der  Begriff  soll  den  ficemdsptadbendididctisdien  Blick  auf  die  spndilichen  Beobachtungen  tmteistiei- 

( he  ll 

'  Lhideu  (2ÜU5:  34);  tui:  den  Dah-Lintciac ht  ist  au  clei  .\iui:ilime  vou  zwei  uuabhiugigeu  Phoiieiueu  zu 
bestehen,  weil  nur  so  kootnstiv  bediugit- u  .  Uisspi.u  lu'-I  Luiptschwiecig^tetlea  ^  jft^t«  bt  gc  gnct  wetden 
kann. 
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Der  inlautend  oder  aus- 
lauieno  in  — ng^wonem 

auftretende  Laut  fi]li>t  v^  m 
clier  marginaler  Rclc\  .m/. 
l^clc\  ;inl  diigcgcn  ist  die 
Endungsassimilation  von 
-en-Endungen  bei  Wörtern 
mit  auslautendem  -g,  -k,  -ng 

[>JJ  Inj 

SH'ocir.  lijc:()i]| 
wecken:  LvfkljJ 
Knmkenbaur. 
[kraqkq...] 

Kontrast  von  hd.  zur  inncrdeut- 
scnen  vanetar  ^nunrgeDieT,  West- 
falen: Rer/>ffciii!i//no/:.) ; 
hartniickitr  ist  die  Sehw leriekeiten 
bcstimmlcr  Kontrast  sprachen  mit 
dem  [g]-Laut:  fälschlich:  [gg]. 
Einige  Lernende  (ostas.  Sprachen) 
sprechen  auslautendes  [ü]  nasa- 
liert, [r)]-arlig  aus. 

-> 
5 

4 

Diese  Endirngsassimiliation  verläuft  gleich  wie  bei  W'ortem'wie  haben  [ha:bm]  und 
klappen  fklapnij:  eui  zentraler  Punkt  der  Definition  Jer  jrespnichenen  Sprache  Tkl; 
nicht  die  volle  Endsilbigkcil.  sondern  das,  was»  m  der  „nulllercn  Ebene"  der  (auch  des 
anspruchsvollen)  ^\lltagssprache  gesprochen  wud,  ist  die  Notn^  nur  so  offiiet  sich 
-  auch  für  Sprecher  aus  „sübenzählenden"  Hedninftospcachen  —  die  Tür  2u  auch  ih3rdi- 
misch  entern  Deutsch. 

11 

Der  li-Laiit  (wortanlau- 
tcnd)  ist  im  Gespr.  Hd. 
klar  definiert^  Inlautend 
(genauer:  endungssilben- 
anlautend)  wird  -Ii-  m  der 
Cicspr.  Spr.  ganx  chdicrl; 
ausgesprochenes  Inlaut-h 
würde  madciert  klingen. 

Probleme: 
[h]  [?VokalJ 

[h][x] 

[hj  niilihj 

|h0:n|,  (h0:t^| 
statt:  [h0:hBj 

Lern]irobleme  entstehen  aus  z.T. 
starken  Kontrasten  zu  besUmmtcn 
Sprachen  (z.B.  Franz.,  ItaL:  die 
unsichere  (  Opposition  zum  harten 
\  okalanlaut;  Slaw.  Sjnachen:  zum 
l  eil  starke  Reibung; Jap.:  ^\nstren- 
yuiig,  Luftvedust) 

5 

3 
l 

Ck'spn)chcncs  Mochdeutsch  verfiigt  über  die  Technik  kleinstei^  unaufjgeiegter  Luftstöße 

zur  Artikulation  \on  [lij. 

12 

Der  hochdeutsche  1-Laut 

Kalle,  llih  er.<iim 
vs.  Köln,  HUjc: 
kwt  vs.  Lühe; 

W'ohü  in  russ. 
hd.  Klang 

Der  uinerdeutschen  Varietät  emes 
dunklen,  gerollten  1-Klangs  im 

linksrheinischen  NRW"  (Eifcl  Ijis 
Nicderrhein)  enisprechcn  die  .\us- 
sprachekliuige  von  mederl.  und 
engL-amerik.  Lernenden.  Ein 
Problem  ist  auch  die  niedcrl.  Teii- 
(.lenz  zu  einem  Spross\  i  'k:il  n.ich 
-1.  ^\luihch  die  dunkle  WiUigiorin 
s\«w.  Sprediei: 

3 
1 

3 

FürDaF  ist  der  1-Lnit  attikuLitonsdi  mit  [dj  und  [tj  ui  Verbindung  und  2u  üben  (ge- 
spannter Zungenspitzenkontakt  mit  den  oberen  Schneidezähnen;  keine  palatsle  Artiku- 
lation). 

Im  Scliweizeusclieii  aljer  iiut  lioibarer  Reibtiiig 
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Das  koiisf  III, iniische  r  stellt 
inncr-dcLiIscIi  wnc  interlin- 
guistisch kontrastiv  eine  der 
größten  Hennisforderungen 
für  DaF  dat. 

(a)  Kra//,',  fnm: 
pro.  schnlL  frei 

(b)  imngen,  drau- 
ßen, grün 

(c)  raus,  bemii 

E.vtrem  starke  innerdeulsLbe 
\  an.inlein  icll  ilt;  cxlrem  starke 
konlrastne  Aussprache-  und 
Lemschwierigkeiten;  entspre- 
chend kreativ  müssen  die  Trai- 
ningsmethoden und  Übungstiicks 

4'-) 

sein. 

5 

Für  die  DaF-Didaktik  plSdieie  ich  entschieden  dafür,  (a)  zunächst  euie  gesprochen- 
sprachlich normative  \'okalisierung  im  Silbenauslaut  hzw.  in  der  Silbenauslautgruppe 

\'ur/iistellen  und  /u  iiht-ii  iS  "  die  \r,  4  und  (>)  und  (l>j  iin  knnsonuntischfn  Bt-rcich 
(anlautend  tider  m  Konsoniuitengruppen  anlautend)  eine  gesprochen  sprachliche  Nt)rm 
eines  weder  zuiigen-  noch  züj^fchengetollten  r-  v^irzustellen.  Diese  erscheint  in  den  drei 
Stufen  (a)  Stade  gerieben  (eigentlich:  gekratzt)  in  Kombination  mit  den  harten  Plosiven 

p.  1,  k  und  mit  den  stimmlosen  Reihelaulcn  sch-  und  f-;  (1))  schwächer  geriehen  (nur 
noch  schwach  gcknil/l)  in  Komhination  mit  den  weichen  Plosi\  cn  h-,  d-,  g-  (s.o.  Nr.  7c) 
und  (c)  ganz  schwach  geneben  (gar  mcht  gekratzt),  nur  „u\-ular  angetippt"  bei  silben- 
iuilautendem  r-  —  Die  legicmalen  (2.R  Osteibisch,  Friesisch,  SauedSndisch  u.v.a.)  oder 

individuellen  R<i!!\  ;in:inten  (z.B.  Willy  Brandt,  Ulrich  W kkcrt;  bilden  landeskundlich  m 
Icrcssanle.  aber  liir  de  n  D;il' 4 'nicrnchl  eher  marginale  IlluNtr.itioncn.  „nochdciitsche"' 
Relf\';in/  haben  sie  nur  beim  ..markierten"  .■siirechen:  ( 'In  irMnian.  Re/itieren,  Reden  \<ir 
timl'.eni  Publikum,  >iarke  1  .molii  «uaül.il,  Aeiiressn  ilal. 

2.2  Ebene  des  Rhythmus: 

Vier  einfache  rh\^hmische  Grundmuster  der  Gesprochenen  Sprache  i  lochdeutsch' 


Betonler  Stamm,  kurze, 
luibctonle,  „minimalisicr- 
tc'',  „reduzieite"  Endung, 
aber  unter 

m. 

Innerdeutsch  ist  das  lul.  <.  Irund- 
mustcr  (Stamm+EndungJ  um- 
ringt von  r^jionalen  Varianten, 
die  ganz  unterschiedlich  mit 

Riij!,  (2(in"l)  21  34,  36) 

Ich  piiiseuUete  luei  uut  vier  euüache  Giuudmustei  des  Gesptocheueu  Hochdeutsch.  Es  gibt  .-tlso  mehr, 
in  vetsdiiedeoea  Komhinationiwniiatem;  eiae  detaiUiettece  und  didaktttdi  kommentierte  Dacstellniig 
bei  Rüg  (2007a:  5-9  u.a.). 


358 


V\bUg;uig  Rüg 


14 

Beibehaltung  der  Silbig^it: 
das  wichtigste  Rhythmusmu- 
ster  der  dt  Grundgcammatik: 

-  nomuijilc  Woitbildung 

-  nominale  Plundbildung 

-  Verbmorphologie 

-  ArtikcKvortcr,  Pronomen 

-  Ad)ckli\',  Komparation 

ddfnmda 

„Schweinchen" 

1  :  0,05 

macbm  »fäfth 

mnt,  deine 

seböm  sebÖMt/scbömi 

der  Hndungsmurphologic 
umgehen: 

-  totiile  Elision  (z.B.  saarl.: 
£'  sdiec  Müäre  —  ein  schöius 

Mädii)en) 

-  Elision  des  Vokals  und 
Verschmelzung  des  Endimgs- 

konsonantcn  mit  dem  St:inmi 
/ur  lün.sill)igkcil  (z.B.  schwalb. 
a  sdietns Mädli)  iLva.  —  Dies 
mit  dem  komischen  Effdct, 
dMss  \on  um  Korrektheit 
bemülitcn  Hd. -Sprechern 
die  Endungen  unangemes- 
sen ;uifgel)lasen  werden 
iI'IIm  Schmidt  -  (»cler  l'nmz 
Beckenbauer-I  lochdeutsch). 

—  Kontrastiv  haben  fast  alle 
mtemationalen  Sprecher 

(außer  Engl..  Xietlerl.,  Diin.) 
größte  Schwiengkcilcn, 
den  dt.  Ton  zu  treffen. 

—  Die  grammatikalische  und 

scbnllunentiertc  l-chr-  und 
i  .ernt  radilion  verschlimmert 
das  Problem  erhebhch. 

5 

Es  gilt  also,  füir  eine  hochdeutsche  Spiechnorm  Regeln  anzubieten  und  entsprechend 

/u  iil)cn: 

(1)  Elision  lU  s  FiuliinL's-  [r>]  in  hestimmfen  grammatischen  und  lexikalisch-idioma- 
tischen  Posiuoncn  —  s.  hierzu  unten  die  eigene  Nr.  19. 

(2)  Bei  -en  und  -em-Endungen  VC^gfall  des  Vokals,  aber  Beibehaltung  einer  minimali- 
sierten  Silbig^it  {sdkiffn.  machen,  diesm;  bei  -mtn,  -nett,  -kn,  -fW»  bleibt  clicnfalls  eine,  wenn 
auch  extrem  minim;Je,  Silhigkeii  in  den  Gruppen  mn/nm,  m,  in,  r« bestehen;  also Jail^n 
vs.  Köln,  Brem  n  oder  Bremern  vs.  Brehm.'" 

(3)  Als  didaktisdie  Vorgabe  för  das  QuanlitätsvedialtDis  von  Stamm  zur  Endung  kann 
modcllartig  1:0,1  txlcr  1:0,05  vorgegeben  weiden;  sdir  hüfieich  sind  Musik,  Raps,  Pei> 
kussionstechniken,  Köipeibeteiligung.^ 

^*  FieUec  (2005: 1209)  verwischt  (bei  3.:  «regressive  NasalassimiUtion")  die  Grenze  zwischen  Gespc  Hd 

linil  Di;ilfkt-  odei  „N'lisclieldenlsi Ii"',  wi  iin  ei  ('iii'ii]ln<;c  Klimpe  \\  \r  [k">inl  tüi  r/imf't;!:  mul  ftra:i]l  tili 
trugen  auhihit,  statt  (.koinuj  oder  IkoillmJ  imd  ltru:gljj,  jeweils  uut  leichtem  zweitem,  silbigem  Nach- 
Hang 

Füchec  (2007a.  2007b);  Butzkamm  (2000);  Sog  (2007b). 
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Kur;2c,  unbetonte,  oft  „mini- 
mafisierte"  Vorsilbe,  betonter 

Stamm,  ;ilso  umkehrt  wie  14. 
Fs  ist  das  Rhytlunusmuster 
lur 

-  Part  II  der  Veibeii  der 

„t-Klasse""  („sdiwache 
\'eHien"),  also  hothlrc-qiifiit 
und  bedeutsam  im  ilalimen 
der  deutschen  Grund^am- 
matik 

-  entsprechende  Wortbildung; 

dadamm 

„Käfer"- 0,1 :1 

ff  sagt,  bettet 
versagt  eriatibt 

Innerdeutsch  sind  viele 
(süddt.)  Regionalßubungen 
durch  Elision  von  [o]  in  den 

\'orsilben  he-  und  ae-  (schwä- 
bisch Gitim  jt^,  entsprechend 
gehört  die  extreme  Übertrei- 
bung/ctim  Typus  Recken - 
bauer-I  Iochdeutsch"  (wie  bei 
Nr.  14)-'. 

Kontrastiv  (und  noch  ver- 
schärft durch  die  „grammat- 

fi  xie  r t e"  r n  t  c r ri ch  t  s we i s e) 
machen  die  mtemationalen 
Lernenden  Rhydunusfehler 
(das  gilt  kaum  für  Engl,  das 

über  d:is  gleiche  rh\  llimische 
Gruiidmuster  vertügt  wie  Dt. 
—  Beispiele:  tovards,  forjifti. 

5 

Dklflktisch  ist  es  produktiv,  zwischen  den  vier  „ganz  kleinen"  Vorsilben  ff-,  he-,  er-  und 

-/vrmit  extremer  „Nfinimfllisicrung"  "  und  den  größeren,  bis  hin  zu  den  z\veisilbigcn 
\'orsilbcn  {~}'r-,  cnt-,  mhs-,  iiIht-  elc),  die  etwas  mehr,  aber  immer  iloch  dciillicli  redu 
ziertes  Gewicht  haben,  zu  unterscheiden.  -  ^Vuch  \vu:d  deutlich,  dais  der  Üal'-ubhche 
Begriff  „unbetonte  Vorsilbe"  ^  Verbund  mit  „untrennbare*^  den  wesentlichen  Sadi- 
verhalt  des  Ckspr.  1  Id.,  nämlich  die  extreme  rhythmische  Minimalisierung,  weichend 
verfehlt.-'^     Die  beiden  (irundmusler  14  und  15  (wie  auch  16)  lassen  sich  übdgens 
hervorragend  im  L'nterncht  als  Perkussions-Raps  trauueren. 

Die  Trtmiuologir  folgt  dein  Leluwcrk  von  Rugi  Tomaszewski  (1993, 2001);  dazu  demnädut  ein  Beitrag 

des  Alltors  iu  „Linguistik  Ouluie" 

Beispiele  von  Ficlilcr  (200 S  1211'))  wir  [  Vi )i]kfa;:u)smd  also  keine  DaF-gccigiicleBcsclueibuug der  Gespt 
Spr.icllc>  Hd.,  sundciii  dei  r>i;ili  kll  iilning. 

5-  Ruf;  (20(1-;,:  \(2,         !  1-12,  IS  uii.l  1':,  :2*in-iv  2''-'^n;: 

Dri  Bcgritl  „iiiiiu-iml>.itfs  .\utlakl-Pi.üi.\"'  ■Äiutle  deiululit-t  das  vom  lixierle  F.ltnnt'ui  liciuiisstcUen 
und  g^rhiiMrig  das  Han^iHif  Phänomen  des  minimal  kuxzeu  diyrhmiurlifn  Anfbkts  rharaktfriaifiyn 
Rug(2i007«:6und20(X7b:),S6  8owkdkdottigenAiunedniqgen7und8. 
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Kurze,  unbetonte,  oft  „mini- 
mafisierte"  Vorsilbe,  betonter 

Stamm,  kurze,  unbetonte, 
,,minim;ilisicrte"  Hndiing,  iilso 
die  Kombmalion  14  und  15. 

Es  ist  das  Rhythmusmuster 

för 

-  Verben  mit  „unlrcnnbaxer 
Vorsilbe« 

-  Part.II  der  Verben  der  „Vo- 
kalklassc^'  („slarkc"  \  crlicn'*) 
(alsu  huchlrcqucnl  und 
bedeutswnn  in  der  deutschen 
Griind^nmunatik) 

da\  un  abgeleiteter  Wortbil- 
cliing. 

dadammda 

„Schüdkröte". 
0,1:  1  :0,05 
ivrgesse» 
Ceschtbtft 

s.  die  Kommentare  zu  Nr.  15 
und  17. 

5 

Dal  -didiiküsch  sollte  mim  auch  hier  lucht  von  „DreisübigkeU"  sprechen,  sondern  un- 
mer  noch  von  „Einsilbi^Eeit  mit  Kurz-Auftakt  und  Schvninzcfaen".  Mit  der  gehörigen 
musikalischen  und  körpenhyduxiischen  Schlag-  und  Schlag^uguntermalung  wird  das 

Icichl  ins  Ohr  gehen. 

17 

„Satzakzentuierte''  (trenn- 
bare) Vorsilbe  vor  Stamm. 
Es  ist  das  Rhylhmusmodell 

für 

-  nominale  Ableitungen  von 
Verben  mit  betonter,  trenn- 
barer Vorsilbe 

-  und  trnindsiil/lich  das  Mu- 
ster für  zweigliedrige  Wort- 
bildung (unabhängig  von  der 
Silbenzahl  beider  Glieder). 

?arndaa 

ModeU  „Biber" 
1  :0,4 

Anfang,  I  'orLtge 
endüch,  ti  erths 
Grundrecht, 

Innerdeutsch  bereiten  hier 
die  regionalen  oder  sozio- 

Icklischcn  Varietäten  kaum 
Prolilcmc-  1k-i  der  Definition 
von  Gespr.  I  Id. 

Probleme  muchi  der  Kon- 
trnvt  von  Spr.ichcn  mit  der 
Icndcu/  zur  iiiidl>ctoming: 

3 

*•  &Ajiin.39 

*'  In  maaclieii  DLilekteii  ist  eine  \'eiktiizimg  «liest-s  Moik-lls  /•um  Modell  in  N'i.  14  zu  iifobachtrii:  Kjirh- 
mess'  zu  Kjrtnes,  Kirchweih  zu  Kirbe,  K.eru>e;  MuiiHbeim  zu  Mtiiinem,  was.  sich  abei  lucht  aiil  das  Gespi.  lld. 
auswkkt 
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Die  vkr  präsentierten 
Rhytiuniismuster  (14-17) 

führen  durch  Konilini;»tion 
zu  weiteren  rh'.mtlmnsLhen 
Sprcchmuslern,  div  sich  aber 
edfeimbar  und  nachvollaeh- 
bar  auf  die  4  Grundmuster 
bcziclien  hissen.  Hier  nur  3 
weitere  Beispiele: 

damiTldaada 

n'i'gliihn: . 

dammdadaada 
damiTldadaa 

dbgematht 

Irmcrdeutsch  wiiken  die 
dialektalen  Faibungen  Stade 

auf  die  gesprochene  Sprache 
em  (z.B.  Schwäbisch  oikaiift 
—  eingekaujt,  abfahre  —  abge- 
jiihmi)  mit  Auswiikung  im 
Rhythmus. 

Im  Zusirnimenwirkeii  der 
Rhylhmusmodcllc  wirken 
sich  alle  oben  in  14-16 
genannten  Haiqitscfawieiig- 
keilen  bei  internationalen 
Sprechern  aus.  \  or  allem 
die  Senkungen  werden  viel 
/u  markant  und  gedehnt  ge- 
spn  ichcn,  cjuasi  ein  ,,S!!ben- 
Buchstabieren",  eine  dadurch 
leiernd  klingende,  „stakkato"- 
artige  Sprechweise.  In  der 
Wortbildung  jmtcn/icrt  sich 
das  Fmblem  durch  die  1  .ange 
und  innere  Syntagmadk  der 
Wortgefuge  (Beispiel  Wkder- 

5 

Man  erkennt:  1  ür  D:ih  ist  die  Tür  zum  besseren  (  ic<pr.  I  kl.  in  erster  Linie  nicht  die 
Slarkbelonuiig,  sondern  mi  Gegenteil  che  Mimmuilisierungstechnik.  Die  Starktone 
(Vlbrt-  und  Satzakzente)  haben  viebnehr  die  didaktische  Funktion,  den  ifaji'dunischen 

Ablauf,  auch  in  den  angemessenen  kleinen  Zeit:il)stiUidcn,  festzu„kk»pfcn*',  SO  dass  für 
langs.imcs,  o^rammatikahsicrcndcs.  silbcnzahk  ink  s  \ussprcchcn  der  Tonsenkungssilhen 
keine  Zeit  bleibt;  sie  haben  also  „mitreüJende"  kunküon.  Em  wichtiger  Huiweis  auch 
dafür,  dass  nicht  didaktisch  verlangsiunte  und  laboiartig  neutralisierte  Tonvorgabeu, 
sondern  Editzeit-O-Töne  den  DaF-Untenicht  bestimmen  sollen. 

2.3  Ebene  der  Grammatik  und  einzelner  Gebrauchsw5rter 

Die  Khng^khkeit  des  Gespt.  Hd.  macht  sich  gtainmatisdie  Stniktucen  und  Wörter 
„spcechbarec'%  „mundgerecht'**". 


Ich  habe  iu  meinen  l  "nletiichtsuuiteuaUeu  datui  deu  büdhaiteu  Ausdruck  .^bsclüeituug"  veiweudet;  & 
auch  Rüg  (2007a:  4611.  und  Aiuu.  35) 
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Endmigs-  [a]  wird  in 
bestimmten  gramm.  und 

le.\ik.-idiom.  Positionen 
elidiert,  \v:is  das  crslc  rhyth- 
mische Cirundmustcr  (14) 
einsilbig  macht 

-  Ijcrcits  etabliert  und  auch 
schnli  spraclilich  duxchgc- 
selzt;  Imp.Sg. 

-  Dativ  %.  einsilbiger 

-  in  einzelnen  iirtjiienten 
Wörtern,  (auch:  -e-\'anan- 
ten  noch  üblich) 

-in  der  1.  Ps.  Sg. 

-  in  der  1 .  und  3.  Ps. 
Konj.  II 

tnaeh  maß 

dem  Kind 

lk-!tt\-[bt')!il.  oerrt 
nach  Haus 

ich  hcih'.  mach' 
uhivärd',  erbätt' 

In  vielen  Regionsdvaiietöten 

geht  diese  Eniw  icklunt; 
hin  zur  Einsilbigkeit  noch 
weiter  (/  bott  (ich  IjuiieJ,  i 
musst,  i  woüty,  es  bedarf  also 
einer  Definition  für  das 
Gcspr.  IUI.:  Kein  eigent- 
liches „Lernproblem", 
aber  internationale  Lemer 
wagen  es  auch  im  Inland 

troi/  ihrer  iirngangsspr. 
l  mgehiing  -  nur  zö- 
gernd, die  „granunadsche 
Krücke**  der  Schriftform 
zugunsten  der  Sprechform 
aufzugehen;  der  DaF'-l  "n- 
terricht  inuss  idso  iuileiteii 
und  selbst  eine  voibildliche 
gesprochene  Unterrichts- 
sprache pflegen." 

4 

Tntt  rcssiint  \v;nc  eine  ih;ulironc  wn^lou  hciRk'  I  iitcrsnchiini;  des  Spnichwandfls  im 
Hngl.  und  Dl  —  von  sprachluslunschcr  Alchrsilbigkcit  liin  zu  immer  mehr  „Kinsilbig- 
keit*';  in  dieser  Eniwicklang  ist  Et^  dem  Dt  einige  Sduitte 'voraus.  Die  Entwiddung 
ist  in  der  Spcacfamodeme  durch  das  hohe  Maß  an  dominantei  Sdinfdichkeit  ver- 
langsanit,  adber  keineswegs  gestoppt,  der  Motor  der  EntwicMung  ist  die  Gesprodiene 
Spmche. 

Tu  diesen  Ziisnmnu'lihnii"  jjeliöil  iiicli  <lei  Auslall  \nn  lieslimiiilcii  uiihelonleil,  lecliizierleii  Zwischen- 
silbeu,  z.Ii  ialnssaut,  ich  radle,  eure,  teure;  die  beideu  letzteren  suud  auch  scluiltspiadtlicli  üblidi  gewotdeu. 
Konseivativedultenist  das  -e  m  idiomatisipcten,  IketariMerlen,  madderten  FotmeliL-  Wie  sag' icbi  mäHm 
Kinde?,  im  Sinne  tvn  im  Geiste  derAufldärvng. 

Vou  intematiooalea  Austausdutudeaten  hört  mau  in  Spiachkuiseu  oft  das  Ai^ment,  mit  „so  eioei 
Spiadie"  könnten  sie  sich  %ii  Hnnse  bei  ihien  heimadirhen  Dentschinstitnten  nicht  blicken  (liöien) 
lasten.  Das  verweist  auf  iiotwencliii<  ini'  a^ivu-nuift  dci  Kooperation  von  Dal'  ui  dt  n  diei  Inliiiulein  zu 
den  intetnadonalen,  vor  allem  Dah-Leliiei  ausbildenden  Institutionen.  Vg^.  auch  D.ivies  (2006:  489), 
Köster  (2006:  503). 
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In  nachgestellten,  also  un- 
betonten und  unmarkierten 
Positionen  wc-rJen  ui  der 
Gespr.  Spnithc  Hd.  die 
j-Vrlikclwortcr 

-  bestiounter  Artikel  (D: 
dem,  der  und  A:  den)  und 

-  unbestimmter  Artikel  (N: 
ein,  eine,  D:  cuicm/ einer 
und  A*  ein/eine) 
verschmolzen  —  teils  schon 
Iiis  Sclircii)lorm,  teils  ge- 
schneben  nul  '  oder  nur  zur 
laudidien  Imitation.'" 

(a)  Bestimmt: 
im,  am,  heim  etc. 

ins,  lii.'x  fürs  etc. 
Cjespnjchen  auch: 
iiuiii,  überdn 

(b)  Unbestimmt: 
"n  Mann,  'ne  Frau, 
mtl  'ner  Pniu.  mit 
'nem  Mam,  iienKeri, 

'ttiUri 

Hier  sind  innerdeutsch 
die  dialektalen  Varietäten 

/ahlixiLh  und  im  Gebrauch 
huchtrequent. 

Audi  hier:  Kein  eigent- 
liches Lcrnproblem,  aber 
ein  Bereich  der  Grund- 
grammatik Deutsch,  in 
dem  sah  die  Lernenden 
„an  der  Cirammalik  lesthal- 
len"  und  nur  unsicher  be- 
wegen. Ihr  Lemerdeutsch 
klingt  überartikuliert, 
überkorrekl. 

5 

Hs  kommt  also  daraut  an,  den  internationalen  Oculschlerncndcn  eine  moderne 
DefnuUon  von  Gespr.  Ild.  an/ulneten  ,  deutlich  ul)er  das  hinaus,  was  die  meisten 
Lehrwerke  und  niungsgrammatiken  anbieten. 

21 

1  'c rsonalpronomui a  ui 
nachgestelller,  also  iinbc 
tonter,  uiunarkiertet  Posi- 
tion werden  im  Gespt^  Hd. 
mii  dem  vonmgchenden 
N  eri)  vei-schmol/en: 
-  Fragen;  —  Imperaüve  der 
Sie-Form;  —  Aossiigesätze, 
die  nicht  mit  dem  Agens 
beginnen. 

(a)  schreibbar:  nur 

f'i'A/'f  u.a. 

(b)  sprecbbar: 

isses,  bata,  hmmta  (er 
oderiJjr),  machlse, 

Kommentar  wie  bei  20. 

5 

Dudcu  (2005:  622-623),  wo  koiusidieit  wiid,  da»s  immet  mehr  Vendimdasuiifflsdiicibwciseu  akzep- 
tiert wetden  und  genetdl  in  diesem  Beieidb  ein  Spcadiiraiuld.  koniCitiect  vixd. 
Wichtig  ist ,  (l.iss  Ix  i  Heil  Foiinrn  A.  ui.-isk.  der  d-Laut  edulteu  bleibt;  um  die  besdmmte  Attikdposition 

oeg«'iiiil>t-i  (Ifi  iiiilu  <tiiiiinlcii  li<jil):ii  A\\  iii.ichfU. 

lusoteul  ist  es  eliei  uussiich,  iLis>  l-iflüei  (2005;  1209:  5.  X'eiscluuelzuugeuj  Ueispielf  .lubietet  wie  (hier 
in  Budastabensdueibweise  wiedeigegebeu)  tmfa  Bank  (fiu  auf  einer  Ba$ik)  oder  mim  Eimer  (föc  mit  einem 
Eimet^  aoffbti  statt  ai^na  und  nüt'nem  aU  Fomien  des  Gespt.  Hd. 
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22 

Bei  einer  Reihe  von  häu- 
figen Gebcauchswörtem 

setzen  sicli  die  Kur/formen 

C'iLSjir.  !  Id.  durch.  !  licr 
culigc  Irccjucnlc  Beispiele: 

-  etwas*'  was 

-  einmal'^*  ~^  mal 

-  lK'r-/hiii-\'orsilhe'':  r- 

-  daran,  darüber  clc.  ~^dr 

Ich  muss  dir  mal  was 
jlfin^  Teiles  «n^blm. 

Komm  doch  mii!  r/ihtr. 
.\ /;//;/.'.  (  iid  hl  He  denk 
tiruii,  dtiss  ...  Ith 
O'erd*  drüber  nadtden- 
kett. 

In  den  Dialekten  sind 
unteischiedlidie  Ten- 

denzen  zur  Verkürzung  zu 
beobachten:  z.B.  Norddt. 
auch;  Rjkk  mal  was  ^tr 
Säte,  oder:  Da  komm  ich 
leider  tiieh  rauf,  (statt*  drauß. 
—  Für  Deutschlernende  ist 
das  anlautende  r-  (statt  Imt- 
/hin-)  ardkulatorisch  sogar 
euie  Erschwer] II  .  'n-  aber 
;iulge\v(igcn  w  ird  diuch 
den  \X  egiall  der  kaum  zu 
vermittelnden  ber-f  iiti- 
Deixis. 

3 

23 

Eine  eiuizc  Reihe  hoch- 
frequcntcr  G ch rauch s- 
wörter  koimea  un  Gespr. 
Hd.  dufch  EUsioflieii  oder 
Assimilation  am  Wertende 
mundgerechter  gemacht 
werden. 

Hier  ist  eine  ,^idiste*': 

n!ihts~^  Hix. 
niiht  "^mcb,  siiiä'^ 
sin.  mti^m,  mal 
matr^  nni. 
n  cnii-^  n  e.  jet^^"^  je/^. 

Innerdeutsch  ist  die  N'anan- 
tcnbrcitc  groCi,  so  dass  der 
Spielraum  für  Gespr.  1  Id. 
bestimmt  werden  miiss. 
Lernproblenu  -iL  llcn  ;JIe 
diese  W  örler  niclil  il.ir  i 
ist  sogar  bei  den  Lernenden 
ab  Beginn  ein  xichliger 
Favorit). 

l.crn/K'l:  Gespr.  Spr.iche  1  Kl.  klingt  gerade  bei  hiiufigen  C jebniiichswiirtern  durch 
ZU  groiie  Exaktheit  knmmuiukativ  maddert,  eiu  Effekt,  den  die  Deutsclilernenden 
ztmdunend  in  die  eigene  Hand  bekommen  sditen. 

"  in  det  Bedeutnng  vm  eogL  jmnm/M^  nicht  v^ikntzt  wif  d  «tmu  in  det  Bedeutnng  von  ei»  veilig,  ei»  btssebe» 

(z  B.  W'ärA»  Sit  bitte  etu  'as  ^»r  Seit^  riJ-o;^) 

iu  der  Bedeutnng  von  eo^.  once,  nicht  veikuizt  m  dei  Bedeutung  von  eia  a/t:^ffsAIa/,  z.B.  Rinmal  matbl 
doch  nichts,  ich  t«^auch  metmder. 
"  So  verweigern  bisher  die  eiiisclüii}!,ij;eii  Deutsch- Wörterbücher  wie  Duden  (20(16),  Wahii^  ii  a  die  Le- 
xikalisieruug  dieses  großen  Wortschatzes  initrr  Burhstabe  R,  sondern  lexikalisieceu  unicr  lier-  bzw. 
hin-.  Das  Poas-Wörterbuch  von  Heinz  Küi>pe-t  (1990),  Wörlerbucli  der  deutscheu  Utiig:uigsspr.iche 
lexikidisiert  den  unifangisichea  (vor  aDem)  VeriywoctKiuitz  mit  nuh,  rcm^  nm-,  rei»-,  rtHker-,  nmh,  matefi- 
vorbildlich  unter  R. 
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Veiküizung,  „N'cmuschc- 
lung^  bestammter  (unbe- 
I  nter)  Redepartikd^",  vor 

allem: 

-  denn 

-  eigentlich 

-  lilitu'ins 

-abcr'abJ^LvJ) 

-  eben 

-  sozusagen 

Du;  IvcJcpai  UkcI  ,Äv/// Spielt 
clahfi  die  \\iehliL;stc  Rolle; 
selbst  in  sclmellsler  Sprech- 
weise bleibt  ein  dn  odei  ein 
— n  eduilten. 


IP'asis'iilasf 

Wo  is  n^^B^  tmer 

Auto? 

Übriens/  iiiirens 
niHss  ich  dtr  noci)  was 
Inichten. 

AiVit  /mrot'ii  bist  ätt 
drm.  'S  geht  elmi  nu  h 
anders.  Wo  kommstd'n 
du  her!  Wo  kommst 
du  'du  her?  Wit  siebst 
(hl  'n  msi 


Rcdcpartikcl  spielen  im 
Gespr.  Hd.  eine  zentrale 

kommiinik  a  i ;  i ;  n  s  s  t  rat  e  - 
gischc  Rolle  uiul  sukI 
hothfretjuent,  \vol>ci  sicii 
gevpisse  regionale  Vanun- 
icn  zeigen  (z.B.  ehnw  un 
Siiddt.).  -  Fnir  Dcutsehler- 
ncnde  sind  sie  nur  schwer 
fassbar  und  lembar,  mit  der 
Konsequenz,  dass  in  ihr 
Sprechen  keine  Lcbendii" 
kcit,  2u  wenig  (oder  die 
falsche)  Emotion  hinein- 
kommt; sicherer  Gebrauch 
ist  nur  duixh  kuntuiuicr- 
hche  Mündlichkeit  des  ün- 
tenichts  und  Authentizität 
TOn  Audio-Texten  lehrbur, 
und  zwar  von  der  Gnind- 
slule  an. 


Die  koniniuiukau\e  1  unkiiun  der  Redepartikel«  ergibt  sich  aus  (aj  der  kommumka- 
tionsstrategischen  Funktion  der  Partikel  selbst  (Auswahl),  (b)  der  Position  im  (Ansa- 
ge .  iMMge  ,  .\ppellativ-)Satz  und  (c)  der  rhythmischen  Linie  der  ganzen  Phrase;  mit 
Bück  aul  (c)  k()nnen  Partikel  mit  starker  Betonung  „Hmolionsträger"  sein  (Hör  hlooooß 
aiij  mit  dem  Blödsinti!)  oder  können  —  m  extremer  lonsenkung  —  quasi  „emotionales 
Sprungbrett**  auf  das  unmittelbar  benachbarte  stark  akzentuierte  Wort  sein  (Wie  siehst*^ 

duuutiii  aus^i.  Iis  gibt  zahlreiche  andere  Spidschemata;  Hine  absolute  llerauslorderung 
für  gute  Dal  -1 ,1  hrwcrke,  Dal'-Lehrende  und  Dal'-l 'nterncht.  Es  wnrd  aiu  Ii  iK  ullii  Ii, 
dass  luer  schnüliche  Lehrmaterialien  fast  ganz  versagen,  und  dass  DaF  un  hikuid 
gegenüber  DaF  im  Ausland  \nchtige  t^estdlung  bieten  kann,  z.6.  durch  die  Etablie- 
rung eures  w  eltweit  gut  und  aktuell  funktionierenden  Audio-Online-Service,  einer  Art 
„Deutsche  DaF-WeUe",'^  


2,4  Die  Ebene  des  gesprochenen  lextes  und  Sprechstils  (Äußerung,  Dialog, 
Redebeitrag,  Gespräch,  Referat,  Höfftmktext)  -  Was  ist  die  Alteniathre  zu 
„Papierdeutsdi**? 

Hier  verlasst  die  Etörterung  von  „Klang  der  gesptochcnen  Sprache  Deutsch"  die  Ebe- 
ne der  Lautlichkeit  und  der  grammatischen  Kleinstrukturen  in  ihrer  konununikativen 
Funktionalität  und  geht  in  ein  „Stilistikum  der  gesprochenen  Sprache'*  über.  Dass  es 
dabei  immer  noch  um  „Klänge"  geht,  ist  jedem  lebenser&hcenen  Zei^^ossen  klai;  der 
gesprochenes  „Papierdeutsch"  vom  Klang  des  gesprochenen  Worts  unterscheiden 


7« 


71 


Rüg;  T<>n)asxc\vski  (2001:  Kapitd  18);  besser  wäre  vielleicht  nodi  „Getpxächspaidkid*';  die  Begriffe 
„xMoilnlpnrtikcl"  odez  „Abtöaungspaxtikd"  (Duden  (2005:  592-601)  sind  weniget  „sptechead**. 
Riig  (2007b:  52-54). 
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kann,  das  Benifegpheimius  guter  Hötfunkxedakteure,  Rechtsanwälte,  Vhttct,  kommu- 
nikatioasfaliigec  Redemchteibef  und  PoUtikei::  Auch  auf  der  gcammatisch-stüistischen 
Ebene  hört  man  also  „Klange  der  Sprache",  scllisi  beim  Lesen.  Eine  knappe  (und  kei- 
nesfalls vollständige)  Aufzählung  wichnger  tiefeiligrer  Strukturen  soll  hier  genügen:"- 
Die  Gnuidverben  bewältigen  die  Modalität  der  Aussagen,  nicht  ihre  schriftsprach- 
lichen \':in;inrt"n:  k/)  uili  licK  hier  nicht  näher  ausjühren,  —  statt;  Ich  nehme  davon  Abstand y 
tiji  im  diaa-  Skik  lidiicr  iini-::jijühren. 

Die  Zeitvotstellungen  werden  mit  einßurhen  Tempusstniktuien  cealisieif.  Das  ist 
sciwti  immer  so  ggwese»  so  und  das  bleibt  auch  so.  —  statt:  Dm     schon  in  der  Ver^flugpibeit  so 

und  »ml  auch  in  Znkiinf!  so  blähen. 

♦  Passiv  ist  wirklich  nur  fiir  wirklich  semantisch-passive  Funktionen  resemert  und  da- 
her niedrigfrequent:  H"/r  hier  halt  so.  —  statt:  H'i  ■■  irnd  nhUJicni  ei<-'  <o  pesprochet!. 
Dir  ,,\vürde"-F()rmen  dominieren  (bis  auf  die  ( Iruncix  c  ihenj  den  ixoniiinriv-Il-C  Je- 
biaucli:  Ich  u  urde  das  nicht  für  einen  Nachteil  halten.  -  statt;  Ich  hielte  das  nicht  jür  einen 
NadstaL 

In  Gesprächssituationen  wird  oft  auf  „ganze  Sätze"  verzichtet^  wie  überhaupt  „Kür- 
ze'* und  „Vedcüming^'  eine  positive  Qualität  mündlicher  Kommunikation  darstellt. 

--1;  in-r  >rar  das? -  B:  Der  Gericbtswä^eber.  -  statt  ...B.  Das  nar  der  .... 

•  FchciKliL';kcit,  l  itkus,  Pniotion  werden  in  die  Siit/e  gel)racht,  iiidein  die  „normale" 
Sat/strukiur  durch  einen  Set  \on  „Regeln"  (Mustern)  der  l-'rontierung  und  Postie- 
rung (Luiks-  bzw.  l^chts-I  lerausstellung)  verändert  w-ird:  Der  Kerl  da,  der  soll  mir 
ffstobkn  bleiben.  -  statt*  Der  Kerl  soll  mir  ^stöhlen  bleiben. 

Bei  den  Klassen  der  Funktionswörter  „Präpositionen**,  „Artikelwörter**  und  „Kon- 
junktionen** steht  ein  (relativ  schmaler,  aber  wirkungsmächtiger)  Set  gesprochen- 
sprachlicher  Formen  zur  Verfügung,  die  anderen  werden  vermieden:  Wir  haben  lieU 
Ausdrücke  :^///'  I  hfiigun^,  aber  die  meisten  daron  nehmen  nir  nicht  in  den  Mund,  statt:  Ob^rar 
ein  iimfanpreicher  l'nndns  }m  Ans  drücken  ^r  l/erftiguag  steht,  eignet  sich  dieMeltrheitderAus- 
driuke  lUihl  inr die  gesprochene  Spuh:i>e. 

So  wie  der  Xominalstil  (komplexe  NominalpluasenJ  geschnc  l)ene  Fexte  dominiert, 
so  bevorzugt  die  gesprochene  Sprache  verbale  Formulierungen  (Sätze).  Damit  ent- 
fiülen  weit^hend  komplexe  Attributionen,  der  Kasus  Genitiv,  attributive  Adjektive, 

Hypotaxen  (Relativsätze,  Konjimktionalsätze),  verkürzen  sich  die  Sätze. 

Auf  F'unktionsvedi-Geftige  und  andere  komplexe  Nomen- Verb-Verbindungen  wird 

weitgehend  ver/ichtet:  SoUje  rnnktionsverb-Gefüff  venvendet  man  beim  Sprechen  ntchL 

statt:  ...  kommen  nicht  •:;iir  I  'emendnn'ij. 

Der  gesprodienen  Sprache  steht  ein  weitgehend  eigener  Fundus  an  \\  örtern  und 
idiomatischen  Ausdrucken  zur  Verfugung,  der  mit  den  au%^zählten  grammatischen 
und  tescdichen  Stcuktuien  in  klanglicher  Hinsicht  eine  äsdietisdie  Gesamtwidning 
des  Registers  „Gesprochene  Sprache  Hochdeutsch**  ergibt 
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3.  Ausblick 

Die  Konsequenzen  hir  die  DaF-Didaknk,  Lehreraus-  und  focrbildung  seien  angedeutet: 

•  ein  andeies  Bewertungssystem  &emd$prachlichef  Kompetenzen; 

•  eine  eigene  Ptofessionalität  bei  der  Bewertung  mündlichet  Kompetenzen; 

•  eine  weit  spcechpcaktischete  Gestaltung  von  Lehcwedcen  und  Lehtmatecialien; 

•  Etabliecung  von  Standards  der  phonetischen  Kompetenz  der  DaF-Lehrkräfte  (mit 
gebotenen  Respekt  sei  betont:  auch  der  nicht  muttetspcachlichen  DaF-Lehikxäfte  im 
Aus-  und  Inland); 

•  die  Enrwickluiig CHICS  iMdlicn  und  lebendigen  \rsen:ils  iiuindlichcr  1  .elinnatcn;ilicn, 
die  geeignet  sind,  den  Detuschlernenden  vor  allem  auch  dort,  wo  T^eutsch  so  richtig 
schwierig  ist,  den  nötigen  Motivationsschub  und  die  ecfbfdedidien  Etfblgsecfiih- 
mngen  zu  vemiitteln; 

•  und  ein  D-A-CH-inländischer  DaF-Beceich,  der  sich  als  Serviceleister  fiir  DaF  welt- 
weit vetsteht  und  auch  kulturpolitisch  auszustatten  versteht 

Ein  ausgrei£;nder  Gedanke  soll  am  Schbss  stehen:  Im  aktuellen  gesellschaftlichen  und 
damit  einhergehend  sprachlichen  Wandel  — ich  nenne  die  Stichworte: 

•  die  noch  unbewältigte  Integration  vor  allem  der  Jugendlichen  mit  Migrationshinter- 
grund, 

•  die  in  Deutschland  extrem  ungleich  \erreilten  Bildungschancen  (das  schheßt  bil- 
dungs ferne  „deutsche"  Schichten  mit  ein), 

•  die  Anglizismenüberflutung  durch  Afedien  imd  Kommerz, 

•  die  aberwitzige  „Lei(^tur"-Ideolo^e  in  einigen  Köpfen  der  politischen  Elite 

kommt  einer  entschiedenen,  und  zwar  weltzug^andten  und  mental  offenen,  Pflege 
und  Förderung  der  Gesprochen  Spradie  Hochdeutsch  ediöhte  Bedeutung  und  Verant- 
wortung zu. 

Es  ist  ja  immerhin  denkbar^  vielleicht  ein  großer  Traum,  d  i-s  so  etwas  entstehen 
könnte  wie  eine  —  es  scheint  signifikant,  dass  im  DeutseliL  n  der  Begritt  dazu  fehlt 
—  „(^oininrni  Language  Deutsch",  die  gesprochene  Sprache  einer  deutschsprachigen, 
gegenüber  Xanctäten  toleranten,  insgesamt  aber  vor  allem  weltoffcncn  Zuilgesell- 
schaffc.^ 


»  Dazu  Eicfaing^  (1997: 170-172). 
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Ralf  Bcrnick  (Berlin)  &  Minka  liohcisel  (larLu) 

Podcasting:  Methodische  Aspekte  beim  Einsatz  eines 
neuen  Mediums  im  DaF-Untermcht. 

Ein  Erfahrungsbericht 


Ein  immer  weiter  anwachsendes  Angebot  an  Radio-Sendungen  im  Internet,  so  genann- 
ten Podcasts,  kann  den  Fcemdsptachenuntemcht  mit  authentischem  Audio-Mateml 
beisichem.  Kneativef  und  pcoduktivec  ist  es  jedoch,  die  Lernet  solche  Radio-Sendung^ 

in  der  Ziclspiaclie  selbst  produzieren  zu  lassen.  Tn  diesem  Bericht  stellen  wir  Ihnen 

unser  Projekt  „Internationale  Podcastwerkstatt"  vor  und  präsentieren  damit  ein  Bei- 
spiel, wie  neue  W  eb -Anwendungen  tatsiichlich  neue  Mtjglichkeiten  Ric emen  lernet- und 
handluiigsoricntierten  Fremdsprachenunterricht  schatten. 

Was  sind  eigentlich  Podcasts? 

Das  Wort  Podcast  setzt  sich  zusammen  aus  Ipod  und  Bcoadcast  und  ist  per  Definition 
eine  Serie  von  Audio  oder  auch  Videosequenzen,  die  über  das  Internet  verbreitet  wer- 
den. Die  einzelnen  Folg^  eines  Podcast,  die  Episoden,  liegen  meist  im  MP3-Format 

vor  und  können  entweder  manuell  heruntergeladen  oder  über  so  genannrr  K  '  '  Feeds 
automatisch  bezotjen  werden.  RSS  (Really  Simple  Syndication)  ist  eine  l'eciinik,  die  es 
eruKuriicht,  liestiinnite  Inhalte  cmcr  W'ebseite  -  also  auch  AudifKlateien  -  zu  abonnie- 
ren. I  Iier/u  muss  die  F'eed-Adressc  in  einen  Podcast-Cheni  eingefugt  werden.  F.in  Bei- 
spiel tiir  eine  solche  Software  ist  das  Alusikverwaltungsprogrjuiim  „itunes".  Neue  Epi- 
soden werden  so  automatisch,  ohne  dass  man  die  verschiedenen  Webseiten  auf  neue 
Veröffentlichungen  prüfen  muss,  auf  den  eigenen  Rechner  oder  —  durch  entsprechende 
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Synchronisation  —auf  den  MP3  Player  geladen.  Somit  wird  der  Hörer  unabhängig  von 
bestimmten  Zeiten,  man  hört  die  Sendung  wann  und  wo  man  will  und  vetpasst  keine 

Folge  mclir. 

Doch  nicht  nur  die  Art  des  Empfangs  ist  völlig  neu:  Fast  noch  revolutionärer  ist  es, 
dass  das  Pioduxictcn  \'on  eigenen  Sendungen  so  einfach  geworden  ist,  dass  prinzipiell 
)eder,  drr  ulu  r  t  iiu  n  ( 'omputer  mit  Internetanschluss  vcihigt,  selbst  aut  diese  Weise 
zum  Sender  werden  kann.  J  lierzu  müssen  mit  einfachem  Mikrofon  duckt  am  (.Computer 
oder  mit  externen  Getäten  (MD-  odec  MP3-Playec)  Spcachaufoahmen  gemacht  werden, 
die  anschließend  mit  ficei  verfögbafen  Schneideprogtanunen  (wie  Audacity)  bearbei- 
tet und  in  das  MP3  Format  konvertiert  werden.  Die  fertige  MP3-DHtei  muss  nun  nur 
noch  auf  einen  Webserver  hochgcladen  imd  ui  einen  RSS-Fced,  der  auf  der  Webseite 
platziert  ist,  eingetragen  werden.  \uch  dies  erfolgt  durch  entsprechende  Programme 
automatisch.  Sendelizen/en  werden  mehr  nu  hr  heneirigt. 

Podcast  ist  noch  eui  sehr  junges  Aiedium.  Ubwolil  die  RSS -Technik  seit  2ÜÜ2 
existiert,  wurde  sie  erst  2004  ecstnials  föc  Audiodateien  nutzbar  gemadit  und  es  ent- 
standen die  ersten  Podcasts.  Einen  entscheidenden  Schub  erfuhr  das  neue  Medium  aber 
erst  im  Jahr  2005  durch  die  Veröffentlichung  einer  neuen  Version  von  itunes,  die  den 
automatischen  Bezug  \  ri  Podcasts  in  dieses  Programm  integrierte.  Als  wir  im  Sommer 
2<in6  mit  dem  Projekt  „I\^dcasr\verksfatt"  begannen,  konnten  viele  Lerner  mit  dem 
Begriff  „Podcast"  noch  gar  nichts  anfangen. 

Auch  wenn  in  jüngster  Zeit  die  Entwicklung  dahin  geht,  dass  auch  immer  mehr 
kommerzielle  Anbieter,  wie  die  großen  lüindfuiikanstalten,  Teile  ilires  Angebots  als 
Podcast  zugänglich  machen,  handelt  es  sich  dabei  nach  wie  vor  um  ein  sdir  experi- 
mentelles Medium.  Kennzeichnend  für  Podcasts,  ähnlich  den  Weblo^,  ist  die  Suche 
der  Produzenten  nach  neuen  i  hemen,  die  noch  nicht  von  den  Massenmedien  abge- 
deckt werden.  Den  wohl  größten  Teil  der  im  Internet  angebotenen  Podcasts  machen 
Personalitiv  Shows  aus,  eine  Art  hörbares  Webtagebuch.  Des  Weiteren  gibt  es  auch 
/ahheiche  I  hemen-I'ode.isrs,  ilie  überwiegend  ein  Spartenprogramm  abdecken,  bige- 
samt sind  Podcasts  also  tendenziell  gekeanzeichner  durch  uakonventiouelle  ihemen 
und  Sprache,  durdi  Subjektivität  und  Expedmentierffeude.  Nicht  zuletzt  diese  Freude 
am  Experimentieren  und  am  kreativen  Umgang  mit  der  (Fsemd)-5prache  brachte  uns 
auf  die  Idee,  Lerner  selbst  Radiosendungen  produzieren  zu  lassen  und  auf  diese  Weise 
insbesondere  die  Ferti^eit  Sprechen  zu  trainieren. 

Rahmenbedingungen  unseres  Projekts 

Wir  haben  mit  der  Podcasfwerkstaft  bisher  an  zwei  \  erschiedenen  F.innchtungen  Hrfah- 
rungi  n  sainim  In  können:  An  tier  Spr.urh-  und  Kulmrborse,  einem  Spraehlernzenrrum 
an  der  lecliiiischen  Universität  lietiiu  und  am  Lehrstuhl  ftir  Germanistik  an  der  Uni- 
versität Tartu  in  Estland.  An  der  TU  Berlin  bestanden  unsere  Lernergruppen  aus  8-10 
Teilnehmern  aus  den  unterschiedlichsten  Ländern.  Sprachlich  waren  die  I^erner  in  etwa 
auf  dem  Niveau  B1-B2. 
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Die  meisten  Teihiehinet  waten  eist  seit  kuczet  Zeit  in  Deutschland,  viele  von  ihnen 
Austausch-Studenten. 

Diebeiden  Kurse  in  Tiirtu  waren  Wahlpflichtkurse  für  die  (lermiunstikstudR lenden 
im  ersten  Studienjahr.  Die  Teihiahme  war  demnach  freiwilhg.  Die  Teilnehmeczahl  war 
auf  acht  hegrenzr.  Das  sprachliche  Ni\eau  lag  zwischen  IVI  und  Cl. 

W  u"  habe  n  nur  moliilen  AuFn:ihnicgeiati.  n  und  mir  den  Reclmcrn  tli  r  I '.innehning 
gearbeitet  bzw.  die  Studierenden  haben  ilire  eigenen  Laptops  iiutgebLaeht.  Das  Bear- 
beiten und  Schneiden  haben  w  mit  dem  im  Intetnet  ficei  zugänglichen  und  einfach  zu 
erlernenden  Programm  ,^udacity"  durchgeführt  und  die  fertigen  Beiträge  beim  auf 
Podcast  spezialisierten  Intemet-Hoster  „Podhost.de"  hochgeladen.  Das  ist  ein  bis  zu 
einer  bestimmten  Datenmenge  kostenloser  Service,  bei  dem  automatisch  auch  gleich 
die  entsprechenden  RSS-Feeds  und  sogar  ein  zugehöriges  W'ehlog  generiert  werden. 
Dieses  W'eblog  bieter  aula  rdeni  da  uuc  ressante  Moghelikeit,  durch  die  Kommentar- 
tiinktion  in  euien  direkten  l\.ont;ikt  mit  den  llurerii  zu  treten. 

Die  Podcastwerkstatt  an  der  TU  Berlin  wurde  als  40-  bzw.  60-stündiger  Kurs  an- 
geboten. In  den  bisher  statt  gefundenen  zwei  Kursen  entstanden  bisher  29  Folg^.  In 
Tartu  entstanden  innerhalb  eines  Semesters  zwei  Podcastsprojekte  mit  jeweils  etwa  10 

Episoden. 

Im  Folgenden  werden  wir  nun  auf  einige  methodische  Besonderheiten  unserer  Ar- 
beit eingehen. 

Methodische  Besonderheiten  der  Internationalen 
Podcastwerkstatt 

Sclbsibesiimmtes  Lernen 

Besonders  eftektn  ist  d.is  r'remdsprachenlcniLii  dann,  weini  Inhalte  und  i'heinen  nnt 
den  Interessen  und  Litahrungen  der  Lerner  übereinstimmen.  Aus  diesem  Grund  lassen 
wir  die  Lerner  die  Themen  £cei  \i^Uilen,  was  zur  Folge  hat,  dass  die  Lerner  nicht  nur  ein 
Thema  aus  ihrer  Lebenswelt  wählen,  sondern  instinktiv  auch  ein  Thema,  das  sie  einer- 
seits sprachlich  bewältigen  können,  dessen  Bearbeitung  sprachlidi  aber  dennoch  eine 
Herausforderung  für  sie  darstellt  und  somit  iha  sprachliche  \XViti  ic  iitwicklung  sichert 
Für  ieilnehmer,  die  nicht  aut  Anliicb  ein  geeignetes  Thema  finilen  oder  zu  breite  The- 
men wählen,  nut/cn  wir  auch  Methoden  de^  kreativen  Schreibens  wie  Mindmaps,  As 
soziagrammc  oder  Automatisiertes  Schreiben.  Die  Vorstellung  anderer  Podcasts  erwies 
sich  ebenfalls  als  inspirierend  bei  der  Themenfindung.  In  der  Praxis  zeigte  sich,  dass 
unsere  Lemer  besonders  an  interkultureUen  Thematiken  interessiert  waren.  Die  mei- 
sten von  ihnen  waren  noch  nicht  lang^  in  Deutschland,  so  dass  die  ihnen  aufholenden 
kulturellen  l'nterschiede  sie  sehr  beschäftigten  und  sie  dankbar  von  der  Mögflichkeit 
Gebrauch  machten,  ihre  Beobachtimgen  mitzuteilen. 

Diese  \  oraussetzungen  motivieren  die  Lernenden  ungemein.  Sie  haben  ein  sehr 
grolk's  Interesse  daran,  ihre  Cjesehichten  zu  erzählen  und  dies  steigert  ihre  Kreatni- 
tat.  Sie  schöpfen  alle  Möglichkeiten  ihres  derzeitigen  Sprachkönnens  aus,  um  sich  so 
auszudrücken,  dass  die  anderen  gerne  und  gut  zuhören  können.  Es  gelingt  auf  diese 
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ganz  natütliche  Weise  etwas,  worum  wir  Lehrende  immer  bemüht  sind:  Die  Lernenden 
kommen  so  ganz  natürlich  an  ihre  sprachlichen  Grenzen.  Sie  probieisn  aus,  erhalten 
Unterstützung  durch  die  Trainer  oder  Mitlernende  und  können  sich  dadurch  spr  iclilicli 
weiterentwickeln  und  —  im  Idealfall  —  so  ihren  eigenen  Stil  in  der  Fremdsprache  ausbil- 
de n. 

liin  wxirerer  posirivtc  Nehfiirf'h'kr  ist,  dass  dvt  unmirrc  lbaii.-  Konrakr  iiini  das  i»e- 
nicmsame  Arbeiten  mit  Menschen  aus  aiidcica  Landern  und  Rulfuren  durch  seinen 
sehr  emotionalen  Zugang  auch  ein  intensiveres  interkultutelles  Lernen  ermög^chen. 
Die  Lerner  in  unserer  Gruppe,  die  aus  den  unterschiedlichsten  Landern  stammten, 
lernten  sich  intensix-er  kennen  und  verbrachten  mehr  Zeit  zusammen,  auch  außedialb 
der  regulären  ITnterricIus/eit  beim  \'orberciten  von  Beiträgen,  als  in  herkömmlichen 
Kursen.  Dadurch  stieg  die  IkMcirschaft.  sich  gegenseitig  zuzuhören  und  zu  unterstüt- 
zen, und  die  Neugier,  andere  Sichtweisen  kennen  zu  lernen,  wuchs. 

Zielorientieriing 

Die  Erkenntnis,  dass  Lemer  ihre  sprachliche  Handlungsodentierung  auf  ein  konkretes 
Ziel  hin  entwickeln,  wird  im  traditionellen  FSU  oft  nicht  g^nüg^nd  beachtet  2^on- 
entierung  beim  Podcasting  bedeutet  die  .\usrichnmg  auf  ein  zu  ersteUendes  Produkt, 
nämlich  eine  im  Internet  veröftentlichte  11  idiosendung.  Bt  sniiders  motivierend  hierbei 
ist,  dass  das  IVodukt  auch  in  der  aul.'erschulischen  W'elr  /uganglich  gemacht  wird.  Es 
ist  keine  rcinc  Simulation  mehr,  sondern  real.  Diese  ( JlTiumg  der  bescluil/ten  Unter- 
richtssituation  der  außerschulischen  Welt  gegenüber  erwies  sich  als  besonders  frucht- 
bar. Die  Lemer  spüren,  dass  sie  nicht  mehr  „für  den  Pi^ierkorb''  produzieren,  sondern 
ein  dauerhaftes  Produkt  erschaffen,  welches  sogar  außedialb  des  schulischen  Rahmens 
wahi^nommen  wird.  Dadurch  steigt  ihre  Motivation  und  sie  sind  bereif  mehr  Zeit  und 
mehr  Mühe  für  die  Erstellung  ihres  Produkts  au&ubring^ 

Handhmgsorientieniiig 

Beun  Lernen  m  der  Podcastwerkstatt  geht  es  nicht  vordergrundig  darum  rVN  der 
Fremdsprache  herumzutüfteln,  sondern  IN  imd  MIT  der  Fremdsprache  selbs^dig  zu 
handeln.  In  der  Podcastwerkstatt  entstehen  &st  alle  Beiträge  in  Kleingruppen,  wodurch 
diese  Arbeitsform  einen  wesentlich  größeren  Raum  einnimmt  als  im  herkömmlichen 

r  Sl "  I  "^!»-  Forderung  der  Fremdsprachendidaktik  nach  Lernen  durch  Interaktion,  durch 
Ilaiidcln  in  der  f  mx' in  dsp  räche,  kann  hier  eingelöst  werden:  Deutsch  ist  nicht  nur  Ziel-, 
sondern  auch  Aibeitssprarhc  fiir  tlen  gesamten  kreatnen  .\ilH'ir<pio/ess,  von  der  ge- 
meinsamen Planung  eines  Beitrags  bis  hin  zur  Losung  von  teclmisclien  Problemen  bei 
der  Aufnalimc.  Damit  suid  die  \'oraussetzungen  geschaffen,  frei  sprechen  zu  lernen. 
Im  Wesendichen  entwKkeln  die  Lernenden  dabei  ihre  pragmatischen  Kompetenzen, 
die  sie  befähigen,  ihre  sprachlichen  Ressouicen  funktional  einzusetzen,  in  dem  sie  auf 
interaktionelle  Szenarien  zurückzugreifen.  Einen  wichtigen  Stellenwert  nimmt  dabei 
auch  das  Plenumsgespräch,  unsere  „Redaktionssitzung",  ein:  Vorbereitete  oder  vjch 
bereits  aufgenommene  Beiträge  werden  un  Plenum  allen  Teilnehmern  vorgestellt  und 
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ausföhdich  diskutiert  Dutch  Schaf&ing  einer  vertrauensvollen  Lemumgebung  ist  es 
dabei  auch  möglich,  dass  die  Lernet  die  Beiträge  der  anderen  inhaltlich  und  sprachlich 
kfitisiecen  und  Verbcssctungsvorsdilä^  machen  und  dass  solche  Kdtiken  auch  dank- 
bar angenommen  werden. 

Denn  als  Sprecher  möchten  wir  xun^ichst  verstanden  werden  und  ansclilief'end  die 
gewtmschre  Reaktion  ertahren.  In  der  uk  Mstw  crksrarr  ist  das  mehr  anders:  Die  Ler- 
nenden wollen  sich  so  ausdrücken,  dass  die  irainer,  die  Alitletnendeii,  aber  vur  allem 
die  Höret  des  Podcasts  sie  vetstehen»  sich  gat  angeregt  fühlen  zu  lachen  odet  nachzu- 
denken. Das  setzt  natütlich  votaus,  dass  sie  lernen,  hötetotientierte  Texte  zu  schreiben 
und  zu  sprechen. 

Doch  auch  außerhalli  der  T  crniMvippc  bieten  sich  weitere  Möglichkeiten  det  Intet- 
aktion:  Rrwa  durch  die  Aufnahme-  \on  Interviews  mit  Muttersprachlern.  Der  von  uns 
anuestreiite  Abbau  von  Sprechhemmungen  bewirkte,  dass  ilie  I.<.  rner  ottin  aut  Inter- 
\'iewpartiicr  zugehen,  Interviews  mit  diesen  planen  und  durchtuliren  konnten. 

Eine  weitete  Möglichkeit  ist  die  schtiftliche  Intetaktion  mit  Hötetn  des  Podcasts 
dank  der  Kommentat funktion  det  Webseite. 

Prozess  orientieriuig 

Pro/essonentiertes  Ivcrnen  und  Arbeiten  fördert  die  kognitive  \"erari)eimng  der  Lerner 
und  ermöglicht  es,  Teüprozesse  —  dem  eigenen  Leintempo  optimal  angepasst  —  beson- 
ders XU  üben. 

Die  Arbeitsschritte  reichen  von  det  Themen  findung,  über  die  Informationssamm- 
hmg  imd  Recherche  (mit  Intetnet  odet  andeten  A^Iedien,  was  sich  wiedetum  positiv 
auf  die  Medienkompetenz  der  Letnet  auswitkt),  bis  hin  zut  Pknung/Ecstellung  eines 
Konzepts  und  schließlich  das  freie  Sprechei^  mit  der  Aufnahme  und  das  anschlieI3ende 
Bearbeiten  der  Aufiiahme  mit  technischen  Mitteln. 

Noch  ein  weiterer  Aspekt  des  neuen  Mediums  ermöglicht  prozcssoricnticrtcs  Ar- 
beiten mit  der  mündlichen  Sprache:  Podca^l'^  entsprechen  leiuien/iell  eher  einer  all- 
tagsspiachiichen  (b/w.  nahesprachlicheuj  \  anetat  als  ein  klassischer  ll^idiobericht,  der 
in  det  Regel  eine  mündlich  vorgetragene  Potm  eines  schtiftlichen  Textes  ist  Die  Pto- 
duktion  selbst  ähnelt  jedoch  in  g^wisset  Weise  dem  Ptozess  des  Schteibens:  Es  beste- 
hen aufgtund  det  Aufiiahme  des  Ptodukts  zahlreiche  Mög^chkeiten  det  Revision  und 
des  \erbesserns.  Das  kritische  Hören  der  selbst  aufgenommene  n  Sprache  entspricht 
dem  Moniror  des  erneuten  Lesens  des  gerade  C leschriebenen.  Man  kann  neu  aufneh- 
men, herausschneiden,  entternen  usw.  So  können  die  \  orteile  einer  prozessonentierten 
Schreibdidaktik  auch  im  mündlichen  Ikreich  angewendet  werden. 

Wir  haben  besonders  darauf  geachtet,  dass  das  Sprechen  möglichst  frei  erfolgt 
und  sich  nicht  im  Ablesen  bereits  schtifdich  votfotmuliettet  Texte  etschöpft  Relativ 
schnell  edsennen  abet  die  Teilnehmet  auch  selbst,  dass  votgelesene  Beittäge  fiit  Hötet 
schwerer  vetständlich  sind  als  frei  gesprochene,  auch  wenn  letztere  natürlich  Satzabbrü- 
che und  grammatikalische  Fehler  enthalten.  Die  lirkenntnis,  dass  \'erst;indlichkeit  in 
der  Kommunikation  höher  zu  bewerten  ist  als  unbedmgte  sprachlich-grammatikalische 
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Kortektheit,  tnuss  hier  nicht  vermittelt  werden:  Die  Lernenden  erfahren  dies  durch  das 
kritische  Hören  ihrer  Beiträge  selbst 

Die  iiuciisi\c  Pu''.  liaftigungmitkon/cptidtKll  nnuidlichcr  Sprache  in  Podcasts  bic- 
fer  die  Möglichkcu,  tlu  1  t  rner  auf  die  Merkmale  der  gesprochenen  Sprache  wie  feh- 
Iciiiaftcn  Sat/bau,  I  Hipscii,  Flexionsbruche  und  F.igenkorrekrurcn  hinxuwcisen.  Dies 
kann,  hi'si  indt-rs  tiirdu'  anusdiciiLiLn  1  .crnt-nden.  sehr  hiUVc  ich  sein,  l  lussigi  s  Sprei  lien 
zu  ericiclien  bcdcurct  auch,  sich  von  der  üblichen  l  ixieauig  auf  die  Schntrspiache  ein 
wenig  zu  entfeinen.  Viel  wichtiger  ist  höcetocientiertes,  unterhaltsames  und  anregendes 
Erzählen  sowie  eine  verständliche  Aussprache.  Meist  stellt  die  eigene  Fehleiintoleranz 
vieler  Lernender  ihnen  bei  der  Umsetzung  ein  Bein.  Beruhigend  für  viele  —  und  darüber 
hinaus  ein  deutlicher  Vorteil  im  Gegensatz  zu  anderen  Labungen  zur  Entwicklung  der 
mündlichen  I  ertigkeiten  -  isr  narüilich  die  Möglichkeit,  Aufnahmen  zu  wiederholen 
und  die  gr()l)sten  Fehler  herauszuschneidin. 

Doch  erst,  wenn  die  Lernenden  akzeptieren,  dass  sie  in  ihrem  monieiitaaen  Sprach- 
system Fehler  madien,  sind  die  Voraussetzungen  geschafifen,  Hemmungen  beim  Spce- 
dien  abzubauen.  Wir  betrachten  es  als  unsere  Au%abe,  den  Lernenden  Mut  zu  machen, 
damit  sie  ihren  Perfektionismus  ein  wenig  in  Ruhe  lassen.  In  diesem  Sinn  sehen  wir 
Lehrenden  unsere  Rolle  und  unsere  Aufgabe  weniger  darin.  Wissen  zu  vermitteln  oder 
LernkDiuiulk^n  durchzuftihren,  als  \  iehiiehr  den  Arbeitsprozess  des  weitgehend  auto- 
nomen Lernens  unterstützend  und  beratend  zu  begleiten. 

Fazit 

Emige  Nachteile  der  von  uns  durchgetidirteii  Alethode  waren  die  hohe  Betreuuiigs- 
intensität,  die  lai^  Planun^phase  au%iund  des  bei  vielen  Teilnehmern  noch  immer 
unbekannten  Mediums  und  der  unbekannten  Textsorte  Podcast  sowie  das  zwar  ein- 
gehe;, aber  auch  zekraubende  Arbeiten  mit  der  Technik,  insbesondere  beim  Schneiden 
der  Beiträge.  Podcastiiig  eignet  sich  daher  nicht  als  eine  Übung  „für  zwischendurch** 
im  regiilären  FSU,  sondern  eher  als  zusätzliches,  als  längerfristiges  Projekt  angelegtes 
Angehot. 

Als  solches  überwiegen  aber  eindeutig  die  Vorteile:  Die  Podcastwerkstatteii  an  der 
TU  Berlin  und  Universität  Tartu  zeigen,  wie  neue  Medien  den  Unterricht  so  bereichern 
können,  dass  wichtige  Forderungen  der  Fremdsprachendidaktik  eingelöst  werden.  Es 
geht  hier  nicht  darum,  E-Leaming  um  seiner  selbst  Willen  zu  benutzen,  oder  weil  neue 
Medien  gerade  Mode  sind.  Podcasting  bietet  allein  au%rund  der  Technik  neue,  voilian- 
dene  .Möglichkeiten;  Prozessorientiertes  .\fl)eiten  an  und  mit  der  gesprochenen  Sprache 
durch  die  Möglichkeit  des  \ufnehmens  und  Schneidens  sowie  die  Möglichkeit,  im  Un- 
terricht entstände  lu  Produkre  in  tk  r  außerschulischen  Welt  zu  VTeröftentliclien  und  so 
weitere  Roiuinunikatiunsprozesse  zu  ermöglichen. 

Der  Erfolg  des  Projekts  zeigte  sk:h  an  den  aufMligpn  Fortschritten  der  Lemec^  an 
einer  deutschen  Verbesserimg  der  Fertigkeit  Speechen,  am  Abbau  von  Sprechhem- 
mungen, aber  auch  an  der  Erweiterung  der  interaktionalen  und  interkulturellen  Kom- 
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petenzen.  Ebenso  gewinnen  sie  an  Sichetheit  im  Umgang  mit  diesem  Medium  und  et- 
langen  die  Fäh^^t  hötetanspcechende  Texte  2u  konzeptionieten. 

Wir  beobachteten,  tiis>  die  I  l  tik  t  uiisra-r  Podc;ist\vcrkstatt  im  Laufe  (.Il  t  Zeit  Ron 
tine  bekamen.  Sie  wurden  lockere  r  und  macliten  k  t/tendlich  weniger  Fehler.  Auch  du- 
anfangs  eher  /uruckhalteiiden  l.erneiuieii  hetciliglen  sich  /iinehmend  ;un  rnrcrrichts- 
gespr;ich  und  t.mden  Cictillen  daran,  etwas  vor  anderen  oder  uar  ins  Mikroton  /u  er- 
zählen. L  nsere  1  hese  bestätigte  sich:  Wer  keine  -Viigst  luelu  liar,  ms  Ahkro  zu  sptechen, 
dec  tcaut  sich  auch,  vot  andeten  Leuten  Deutsch  zu  sprechen. 

Die  ein&che,  aber  wahre  Edsenntnis,  dass  man  eine  Sptache  nur  durch  Sprechen 
lernt,  haben  die  Teilnehmer  der  Podcasr^verkstatt  tatsächlich  er6ihren,  wie  auch  einige 
Aussagen  aus  einem  anon^en  Feedbackbogen  zeigen: 

Hat  der  Kurs  deuien  Erwartungen  entsprochen  oder  nicht?  Warum? 

„|:i,  ich  habe  frei  zu  sptechen  gelernt  Früher  hatte  kh  ein  bisschen  Angst  Jetzt  probiere 

l-i,isl  du  kcrncrlolgc  gch;iblr 

„I M,  Ith  h  :il  K-  ;uil  1  )eiii  Stil  über  viele  i  hcmcn  nachgedacht  und  ich  habe  auch  Irei  gesprochen 
vor  einem  Mikrophon." 

tJDct  Kurs  hat  mir  geholfen,  sicherer  frei  zu  sprechen,  hat  mich  sdbsd>ewusster  gemacht 
DanlK  sehrl*' 

Findest  du,  dass  sich  das  Medium  Podcast  zum  Deutschiemen  eignet?  Warum? 

,Ja,  sichedich.  Hier  gpst  es  eine  schöne  Gde^nheit  zu  sfuecfaen,  ohne  den  Drude,  dass  alles 

perfekt  siin  musv  T'nd  das  war  überhaupt  nicht  langw-eilig!** 

„ja,  jetzt  bin  leh  sicherer  in  meinen  Sprachk<  niiiiiissen." 

„ja,  weil  man  die  Spraeln  m  vielen  verschit  deiu  ii  l'ormen  henutzt." 

,,|a,  man  mu.ss  sthrcibtn,  \ uibcreilen  und  aussprechen.  Das  finde  ich  schrgut." 

Zum  Anhören 

Inrp: /  /skbpudcast.podspot.dc  (1 5.09.2007) 
hrrp:/  /xerliehr-in-r.podspot.de  (1.5.09.2007) 
http://pustekudien.podspot.de  (15.09.2007) 
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Klaus  Geyer  (\'ilnius) 

defy  äie^  DaF  —  lmg;iiistisclie  Perspektiven  auf  ein 
vermemdich  umgangssprachliches  Pronomen  als 

Lerngegenstand  für  Deutsch  als  Fremdsprache 


1.  Vorüberlegungen 

Der  vorliegende  Beitrag  untersucht  die  tiHnsphrastische  (satz-  bzw.  aul'ierungsübergrei- 
fiende)  Syntax  des  Vecweisptonomens  der,  die,  das  —  im  Folgenden  kurz  d-Pronomen  —  im 
gesprochenen  Deutsch  in  Stcuktucen  wie  (1),  einem  zwac  konstruierten,  aber  durchaus 
plausiblen  Beispiel  spontansptachlichen  Erzählens: 

(1)  Und  dum  knm  lI.i  /.v  /uir.  HftUS  MUS,  i/*f  hatte  ne  Kollegin  oder  s< ,  lIiI  -h,  iinJ  inii  der 
is  Jie  dum  zum  Kio^  au  der  iidke  gegangen,  und  dort  hat  se  se  dann  einfadi  stehen  gcküsen. 

In  (1)  sind  sowohl  Frau  als  auch  Kß^n  Feminina  und  kommen  somit  zunächst  gleicher- 
iTi;ißcn  als  .Viitcxcdcntcn  ftir  die  pronominalen  Referenzen  in  Frage.  Die  Herstellung 
der  „richtigen"  Referenzen,  d.h.  die  Rekonstruktu m  der  von  Spiecheiin  oder  Sprecher 
uitendierten  Referenzen  durch  llorenn  oder  Iloier,  bereitet  trotz  dieser  Ambiguitat 
Iffiine  Schwierigkeiten:  Die  Referenzausdrücke  der  d-  wie  auch  der  anderen  Verweispro- 
nomina (enklitisches  -si)  lassen  sich  jeweils  eindeutig  bestimmen.  (2)  verdeutlicht  noch 
einmal  die  Referenzen  aus  (1)  anhand  der  Indizes  /  und / 

(2)  Und  dann  kam  da  i:c  Frjn  zum  Haus  raus,  die^  hatte  ne  Kollegin  oder  so  dabei,  und  mit  iler^  is 
st^  dann  zum  Kiosk  m  der  Ecke  gegangen,  und  dort  hat  j«  ütj  dann  einfach  stehen  gelassen. 

In  diesem  Beitrag  werde  ich  für  die  These  argumentieren,  dass  zur  Herstellung  der 
„richd^n**  Referenzen  in  ambigen  Kontexten  nicht  allein  die  semantische  Plausibilität 
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oA.  beiträgt,  sondern  dass  die  Act  des  Yetweisptonomens  als  Reflex  der  infocmations- 
stmktucellen  Gegebenheiten  von  zentcaler  Bedeutung  ist.  Dies  ist  selbstverständlich 
nicht  auf  (vciincindich)  ambige-  Kontexte  wie  (1)  bescliriinkt,  w  ird  m  sdIcIku  allecdings 
besonders  deutlich.  Dass  das  d-Prnnnmen  auch  und  gerade  aullerhalli  solcher  -  in  ge- 
wissem Sinne  auch  konfrasticrciukr  -  \envendung  vorkommt  und  xur  informations- 
srrukrurellen  Prohlbihlunn,  v.a.  zur  I ^rahlu  runu  eines  neu  enigetiihrren  Reterenren  als 
Tbpik  für  den  tolgcndcn  Diskurs,  beitragt,  wird  als  emc  wesentliche  Erweiterung  dieser 
These  vettteten. 

Bevor  dies  ausführlicher  diskutiert  wird,  sind  zwei  Vorüberlegvngen  vorauszuschi- 
cken: zunächst  zur  Wortklasse  der  Pronomina,  anschließend  zur  gesprochenen  Sprache. 

1.1  Pronomina 

Pronomina  sind  eine  notorisch  problematische  Wijrtart  —  solern  sie  überhaupt  eine 
Wortart  konstituieren.  W  ahrcnd  insbesondere  die  Personalprononiina  der  1.  und  2.  Per- 
son sowie  die  einfiichen  VerweisproncMxiina  der  3.  Person  ab  die  typischen  Vettteter 
gelten  (vgl.  z.B.  Mühlhäusler  2001),  wirft  die  Frage,  welche  Wörter  an  der  Peciphede 
(z.R  tfZüf)  auf  Grund  weld^r  Eigenschaften  und  Kriterien  noch  oder  nicht  mehr  als 
Pronomina  zu  betrachten  sind,  Schwierigkeiten  auf  (vgl.  hierzu  Zifonun  2001:  Kap.  1). 
Als  ein  weiterer  Diskussionspunkt  ist  die  Abgren/ung  von  Artikelwortern  vs.  Pronomi- 
na /u  nennen.  \X  ährend  traditionell  vieltach  zwischen  „sui)stantivischen"  und  ,,ad)ek- 
tivischen"  Pronomina'  unterschieden  wird,  zahlt  Eisenl)erg  (1998)  nur  die  „sulistanti- 
vischen"  als  Pronomina,  wahrend  er  die  „adjektivischen"  als  AttikeKvörter  klassih/.iert. 
Dieser  AufGüSSung  tolge  ich  hier.  Vater  (20(K))  huigegen  argumentiert  im  Rahmen  der 
DP-Hypodiese  der  generativen  Grammatik  dafiji;  beide  Klassen  zusammenzufassen 
(„Tronomi  nantien'").  Für  die  vodiegende  l  ntersuchung  im  Oab-Fvontext  müssen  die- 
se Fragen  nicht  im  Detail  erörtert  werden  Es  reicht  aus,  das  d-Pronomen  auf  formaler 
Ebene  einerseits  vom  dehniten  Artikel  und  mdererscits  vom  ReIati\pronomen  zu  un- 
terscheiden. Dies  ist  auf  Grund  morpliologi^cher  und  syntaktischer  Kriterien  möglich: 

•  Das  d-Pronomcn  unterscheidet  sich  \  üin  dctiniten  Artikel  un  morphologischen  Pa- 
radigma in  allen  Formen  des  Genitivs  sowie  im  Dativ  Phical:  dessen/<krgtt/dasefi//de- 
wt  vs.  des/ ^/ des/ / äerzamt  <kaen  vs.  de».  Hinzu  kommt  das  syntaktische  Kriterium, 
dass  ein  definiter  Artikel  als  Determinierer  stets  phraseneinleitend  mit  Substantiven 
vorkommt,  während  ein  d-Pronomen  gerade  nicht  zusammen  mit  einem  Determi- 
nierer auftreten  kann. 

•  Das  d-Prononieii  uiuerscheidet  sich  vorn  Relativpronomen  zwar  nicht  im  l'brmen- 
bestand  (f),  jedoch  durch  die  Syntax.  So  leitet  das  Relatn  pronomen  -  ggf-  als  Objekt 
einer  Präposition  -  einen  Nebensatz  (Attributsatz)  mit  obligatorischer  Verbletztstel- 
lung ein,  während  das  d-Pronomen  diesbezü^h  keinen  Restriktionen  unterworfen 
ist 

*■    Beispiele:  „ndjektiviscli"  —  „substantiviach" 

Da  Segf  an  Hund.  —  Dort  hl  noch  amr. 

Das  ist  mein  Hund.  —  Dort  ist  deiner. 

Da  ist  kew  Hitnd.  -  Und  dort  ist  au(h  keimr. 


dtr,  die,  V^aV  —  hnguisUschc  Pcrspcklucn  umgangsspracliiichcs  l-'rontjmcn 
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Der  Vollständigkeit  halber  sei  datauf  hingewiesen,  dass  ein  Ptonomen  nicht  „fut  ein 
Nomen  steht*',  wie  die  Bezeichnung  Pn-mmea  es  nahe  zu  legen  scheint,  sondern,  wenn 
sclion  die  in  der  Sptachdidaktik  ct;iblicftc  Tdcc  der  Stellveftfetung  au^tufen  wifd, 

dann  für  eine  ganze  Phrase.  Das  Kon/ept  der  Srellverrretung  im  Sinne  einer  gleichsam 
mechanischen  svntakrischen  Prozedur  der  Erser/ung  einer  NP  durch  ein  Pronomen  ist 
allerdings  gt  inTi  11  problemarisch;  vgl.  hier/u  die  Reispu  k'  (3)  mir  |4)  mir  iinri  rsehu  cl- 
licher  Form  der  Nunicrusmkongrucnz  zwischen  Aurczedciisausdruck  und  Pronomen, 
die  dec  Annahme  einer  solchen  SteUvettcetung  widecspcechen: 

(3)  Das  Mädchen  trug  ein  Kleid  "wie  at  bei  FbDdoiekonzerten  üblich  sind. 

(4)  Im  Auto  saß  ein  Paar.  Sie  statten  sich  heftig 

In  (5)  und  (6)  fehlt  dec  Antezedensausdtuck  gänzlich: 

(5)  \Iein  Bruder  ha.t  keine  Kinder,  wohl  aber  meine  Scfaxinestet.  Und  äe  (oder  besser:  dii^  sind 

wirklith  süß. 

(6)  Rcniisl  du  ihn  (oder  hesser:  dt'ii)  durt:* 

Abschliel.'end  kann  tesr^csrelit  werden,  dass  durch  die  gerrottenen  Abgrenzungen  das 
d-Pronomcn  als  L  ntersuchuagsgegenstand  hinreichend  besuniint  ist. 

1.2  Gesprochenen  Sprache 

Bei  def  Untecsuchung  des  d-Ptonomens  witd  sehe  schnell  deutlich,  dass  es  sich  um 
ein  Phänomen  handelt,  das  übetwieg^d  —  wenn  auch  nicht  ausschließlich,  s.u.  -  dec 
SO  genannten  gesprochenen  und  wenigec  det  so  genannten  geschriebenen  Sprache  zu- 
zurechnen ist.  Was  aber  hcil't  gcsproclien  vs.  gescluieltenr  Fs  sei  daran  erinnert,  dass 
mindestens  zwei  Fbenen  zu  unterscheiden  sind,  die  meduUe  und  die  konzeptionelle 
(vgl.  auch  SchwitaUa  2UU3:  2üff.): 

•  die  mediale  Ebene  mit  dec  Untecscheidung  von  phonisch  vs.  gcaphisch.  Phonisch 
und  gcaphisch  sind  diskcete  Kategoden.  Hybcidfocmen  sind  nicht  mö^ich,  wohl 
aber  die  pacallele  ReaUsiecung  Ein  Fernsehfilm  mit  Untertexten  beispielsweise  reali- 
siert beide  Kategorien  parallel,  er  stellt  jedoch  kein  lUiergangsphänomen  zwischen 
phonisch  und  graphisch  dar,  denn  der  Ton  ist  ausschließlich  phonisch,  die  Untec- 
rexte  hingegen  sind  ausschlielUich  graphisch. 

•  die  konzepruelle  Fbene  mit  der  I  nrerscheidung  mündlich  vs.  schrittlich  (oder:  un- 
gcplaiit  vs.  geplant)  als  skalarc  Kategorien,  die  es  erlauben,  unterschiedbche  Texte 
bzw.  Textsocten  celattv  zueinander  als  stäckec  mündlich  odec  städcec  schriftlich  ein- 
zuocdnen. 

Trotz  decpdnzipiellen  Unabhängigkeit  der  beiden  Dimensionen  finden  sich  bevorzugte 
Kombinationen:  Konzeptuell  sdidMche  ^plante)  Sprache  tcitt  bevoczi^  in  medial 

graphischer  Form  ;uit  ki  in/e(miell  mündliche  (ungeplante)  Sprache  bevorzugt  in  medial 
phonischet  Form.  Die  Darstellung  in  Fig.  1  vecanschaulicht  dies: 
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Fig  1:  ^ffediale  x  konzeptionelle  Dimension:  Bevorzugte  Kombinationen,  Textsoitenbeispiele, 
iii  .\nlehnung  ;m  Koch;  Oesterreicher  (1994:  588):  a  =  Schmetzensäußerung,  b  =  Streit,  c  = 

Kon\crs;iti()n,  d  =  Chat,  c  =  Em;ul,  t  =  spont;uic  Frziihkinij;.  ^  =  T;i!^cbuchnotiZ,  h  "  Pn\'at- 
bnel,  1  -  Norstellungsgespräch, )  —  Podiuiiisdisku-ssion,  k  =  Zciiungsinler\ie'w;  1  =  freigehaltene 
Rede,  m  —  Vortrag,  n  —  Leitartikel,  o  —  Aufsatz  (redigierter  Text),  p  —  Gesetzestext 


L'ntct  gesprochener  Sprache  verstehe  ich  iin  folgenden  konzeptionell  stiirk  ui  Richtung 
Ungeplanthdt  odentiecte  und  zugleich  medial  phonisch  ceafisiette  Spcache  (Rede).  Sie 
konstituieit  zu^eich  das  zentrale  Untetsuchun^objekt  dec  Linguistik.  Das  viel  zitiecte 
—  abec  selten  verfolgte  —  Pdniat  dec  gesprochenen  Sprache  lässt  sich  ontp^netisch  wie 

phylogenetisch  motivieren,  geht  doch  beim  ATeiischeii  sowohl  ;tls  Individuum  wie  als 
Spezies  d;is  Sprechen  dem  Schreiiien  vonuis  (vgl.  z.B.  Lyons  l'^)8'':  .^9ff).  nnterstützend 
sei  die  Tiitsache  iini'efiihrt,  diiss  zwar  alle  Sprachen  i^cspruchcn,  nur  relativ  wenige  aber 
geschrieben  weiden,  w  as  Konseijuenzen  tur  die  \ergleicitbarkeit  und  die  Aussage fahig- 
keit  über  den  Gegenstand  „menschliche  Sprache"  nach  sich  zieht. 

Gesprochene  Sprache  ist  somit  adäquat  als  eigenständiges  Phänomen  zu  analysieren 
und  nicht  als  fishlerhafter  und  vergeblicher  Versuch,  den  Schriftstandard  zu  erreichen 
^,Pferformanzfehlei")  F  ur  die  Sprachtypologie  und  die  Sptachwandelforschimg  sind 
geschriebene)  Standard\ arietateii  olinehin  minder  interessant,  da  diese  in  der  Regel 
massnen  sprachplanenschen  l  '.ineritten  ausgesetzt  sind.  In  Sprachgrim  inschatten  mit 
einer  stark  implementierten  Standardvarietat  bieten  sich  deshalb  Dialekte  als  „natürliche 
Sprachen  erster  Ordnung"  (Weiß  1998:  3)  als  beste  Untersuchungsob)ekte  an,  die  ent- 
sprechende Aufl)eteitung  der  Daten  vorausgesetzt  (vgl.  Geyer  2004). 

Abgesehen  von  solchen  grundlegenden  wissenschaftsfheoretischen  Überlegungen 
ist  deutlich,  dass  auch  der  DaF-Unterricht,  insbesondere  mit  For^eschrittcnen,  im 
Stande  sein  muss,  dem  gesprochcnsp rachlichen  Tnput,  dem  die  Lernenden  im  Alltag 
begegnen,  Rechnung  zu  tragen  und  adäquate  Beschreibungen  sowie  schlüssige  Hrklä- 
rungen  fiiir  dessen  Phänomene  anbieten  zu  können  (vgl.  z.B.  Keershemius  1998). 

2.  Grammatische  Darstellung  des  d-Pronomens 

Das  d-Ptonomen  als  ein  I'hanomen,  das  uberwiegend  in  dec  gesprochenen  Sprache 
an2utfeffen  ist,  findet  wenig  Beachtung  in  den  Grammatiken  des  Deutschen  bis  in  die 
jungte  Zeit.  Dies  hat  seine  Ursache  zweifelsohne  in  der  traditionellen  Schriftstandard- 


dtr,  die,  V^aV  —  hnguislische  Perspckli\cn  umgangsspracliiichcs  l^rontjmcn 
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Otientienmg  in  der  Gtammatikschteibui^.  Die  etste  detailliette  Eiiuseluntetsuchiing 
2uffl  d-Pfonomen  ist  m.W.  Bethke  (1990);  mit  Ahtenhoks  (2006)  ist  jüngst  eine  fundierte 
lind  miitcnakeidie  Monographie  zum  Thema  erschienen,  die  auch  die  DaP-Perspektive 

berücksichrigr. 

Die  Informiirionen,  die  sich  aus  den  gängigen  grammatischen  Darstellungen  des 
Deutschen  zum  d-Pionomen  enrnehmen  lassen,  gel)en  die  Sprachwirklichkeir  jedoch 
zumeist  nur  uu/urcichcud  wieder.  Sic  lassen  sich  in  drei  Cnuppen  suhsumicien,  die  wie 
folgt  umrissen  werden  können: 

2.1  Pragmatischer  Mythos  1:  Umgangssprachlichkeit 

Aus  einer /Vf /i/r/ff  prasknpnven  TVrspeknve  frrnt/  eines  heanspnichten  deskriptiven  An- 
satzes) wird  das  d-Prt ni' unen  m  alteren  Darstrilungen  wie  /.B.  Dl'Dl^N  (1984)  und 
DUDEN  (1985}  als  ein  im  stilistischen  Sinne  umgangssprachliches  Phänomen  verstan- 
den, dass  auf  Gnind  dieser  Umgangssprachlichkeit  im  »^richtigen  uiui  guten  Deutsch*' 
vermieden  werden  soll.^  Selbst  bei  Zifonun;  Hoffinann;  Strecker  (1997)  wird  das  d-Pro- 
nomen  als  „sozial  markiert"  bezeichnet,  wobei  allerdings  implizit  bleibt,  dass  es  sich  um 
eine  negati\x  uiul  ük.  hr  eine  positive  soziale  Markierung  handele.  Man  muss  annehmen, 
dass  sich  diese  Position  auch  iieute  noch  in  \  ieleii  grammatischen  Darstellungen  fiirden 
muttei- wie  tiemdsprachliclien  DeiiischuiUernchl  t'indcn  lasst. 

K-orpusuntersuchungen  (siehe  unten)  zeigen,  dass  das  d-Pronomen  in  der  lar  v^or 
allem,  aber  nicht  ausschließlich  ein  Phänomen  der  gesprochenen  Sprache  darstellt.  Es  ist 
dabei  aber  keinesw^  auf  umgangssprachliche  Regster  beschränkt;  sondern  auch  im  ge- 
brochenen Standard  durchaus  an2utxe£&n  -  v^.  die  Datenbasis  bei  Ahienholz  ^005). 

2.2  Die  'Akzentuieruugshypothese* 

Weit  verbreitet  ist  eine  \uflassung,  die  als  'Akzennuerungshypothese'  bezeichnet  wer- 
den kann  und  die  sich  tolgcnderniaPen  /usaininciita>scn  lässt:  Das  d-l'rononien,  da  auf 
ein  ahd.  Demonstratnpronomen  der/ diu/ du<x>  und  letztlich  ein  le.  Demonstrati\pro- 
nomen  zutückföhtbar  (\gl.  Szemereny  1990:  215Q,  ist  auch  im  Gegenwartsdeut- 
schen demonstrativ.  Da  Demonstrativpronomina  durch  eine  besondere  Betonung  in 
der  Äußerung  herausgehoben  würden,  müsse  auch  das  d-Pronomen  (stets  oder  meist) 
betont  sein.  Dass  d-Pronomina  prosodisch  markiert  seien,  behauptet  z.H.  F.ngel  (1996: 
660  „stets  betont"),  alinhch  Helbig;  Buscha  (2001;  229)  und  .^chulz;  (iriesbach  (1996: 
170:  „rnterscheidungstoii"!.  auch  Bethke  fI990:  S7).  l'iir  den  Dab  Bereich  können 
Schanen  (1995;  168:  „meist  betont")  und  Ilenng;  Matussek,  Perlmann-Balme  (2002: 
48)  angeführt  werden,  wobei  diesen  beiden  Grammatiken  zugute  zu  halten  ist,  dass  sie 
0  das  Thema  d-Pronomen  überhaupt  behandek  imd  (ii)  prosodische  G^benheiten 
zu  berücksichtigen  versuchen.^ 

-    Die  akmcllc  AuÜagc  DUDEN  (2005)  äulk-n  sich  sclu  vid  zuiückliallcudcL 

^    Heiiug;  Matussek;  Pedmaim-Bahne  (2002)  iintedauft  dac  bedanediche  Missgeschidc,  die  infotmati- 

ousstiuktiuelle  ,,.\iill:illigkeit"  der  d-Pionouiiii:i  (vgl.  Abschuitt  2  4)  iml  piosodisi  In  i  1  lervoihebuiig 
glfichzu setzen;  vgj.  auch  Matiissek  (2003:  226):  „[...]  den  imteisdueileiien  Mt  ikinalt  a  ünaufRaLUG- 
KEIT    [eruud  si^  bzw.  <AüFRMiJGKEiT  >  [deruoAdi^  entspiecheu  'betout'  bzw.  'imbetonl'." 
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Kotpusuntecsuchungen  widerlegen  die  'Akzentuieningshypotliese*  eindeutig;  so 
tfeten  2.B.  im  Kotpus  von  Geyet  (2003)  bei  384  Vorkommen  betonte  d-Pronomina 
nur  vereinzelt  auf.  Aucli  Alircnholz  (2006:  230)  stellt  zu  den  verarbeiteten  Korpora 
mit  1801  Instanzen  von  d-Pronomina  fest,  „dass  Ins  auf  sehe  wenige  Votkommen  mit 

besonderem  Kontrastakzent  keine  besonders  auffallende  Betonung  vorliest".  Gerade 
unter  Kontrasthedingiinm.  n  kann  aber  )C'dfS  Wort  (vgl.  das  Beispifl  bi  i  Köhler  199.S: 
119)  und  bei  expliziter  Rurrektur  sogar  jede  Silbe  betont  werden,  und  dies  gilt  auch  für 
d-Pronomina.  Dass  eine  historische  Grund-  oder  Ausgangsbedeutung  bzw.  -fiinktion 
der  d-Pronomina  keineswegs  dem  gegenwartssptachlichen  Gebtauch  entsprechen  muss 
und  somit  kein  valides  Ai^ument  in  der  synchronen  Analyse  darstellt,  versteht  sich  von 
selbst  auch  das  Relati\-pronomen  oder  der  Dehnitartikel  gehen  auf  die  Wurzel  *to 
zurück,  oline  dass  fiiir  diese  Wörter  emsthaft  Betonung  postuliert  würde. 

2.3  Piagmatischer  Mythos  2:  Unhöfliclikeit 

Sdüießlich  ist  ein  zweitei  Mythos  der  Sprachvetwendong  bei  der  Gtammatikograplue 
des  d-Pronomens  zu  konstatiecen,  der  zunächst  von  derselben  Voraussetzung  ausübt 
wie  die  Akzentuietungshypothese,  nämlich  von  der  nicht  weiter  hinterfoigten  Zuge- 
hörigkeit des  1  l'rnnomens  ZU  den  Demonsttativa.  Demonstrati\'a  sind  ty  pische  „Zei- 
gewörter" (nach  Bühler  1934,  im  Gegensatz  zu  „Nennwörtern":  .  Nun  gilt  es  aln  r  als 
unhöflich,  auf  Personen  zu  zogen  (mit  dem  ['inger,  vgl.  die  Lrinahnuni!  an  Kinder: 
„Man  zeigt  nicht  mit  dem  nackten  Finger  aut  angezogene  Leute",  w  ie  auch  sprachlich). 
Deshalb  wird  das  d-Pronomen  bzw.  seine  Verwendung  als  unhöflich  angesehen  und 
sollte  wiederum  im  „guten  und  richtigen  Deutsch"  vermieden  werden  (vgl.  auch  hier 
DUDEN  (1984)  und  DUDEN  (1985». 

Aus  dieser  Annahme  ergeben  sich  unmittelbar  die  folgenden  Probleme  und  Wider- 
sprüche: 

(i)  Die  Pronomina  ^r/  w/i'.f  und  dieser/ dicsi'/ dicnw  sind  ebenfills  „Zeigeworter".  bzw. 
im  Falle  dicserf die<ef dk<''^  SDgar  zweifelsfrei  F)enii)iisirati\ a.  gelten  aber  nicht  als  unhöf- 
lich. Demnach  kann  das  „Zeigen"  nicht  der  Grund  für  die  vermeintliche  l  nhotlichkeit 
des  d-Pronomens  sein.  -  (ü)  d-Pronomina  kommen  im  Gesprochenen  ausgesprochen 
häufig  voi^  was  bedeuten  würde,  dass  die  Deutsch  Sprechenden  unentwegt  unhöflich 
sind.  —  (iii)  Höflichkeit  bzw.  Unhöflichkeit  kommt  in  erster  Linie  durch  die  Prädikation 
zu  Stande,  nicht  durch  ein  Pronomen. 

Zutreffend  ist  allerdings,  dass  d-Pronomina  —  und  insbesondere  dann,  wenn  sie  be- 
tont werden  -  gegenüber  einem  er/ \h\/i'\  als  konturschärfer  (vgl.  auch  den  Flural  bei 
V-Anredepronomma,  \\ einrieb  1986)  beschrieben  und  damit  als  weniger  distanziert 
interpretiert  werden  können;  Distanziertheit  ihrerseits  stellt  dabei  jedoch  ein  Charak- 
teristikum von  Formalität  tmd  nicht  von  Höflichkeit  dar  (vg^.  hierzu  z.B.  Löbner  2003: 
36,  FN  10). 
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2.4  Die  „Entdeckung*'  derinformadonsstniktuiellen  Relevanz  des  d-Pronomens 

Eine  wesentliche  Funktion  des  d-I'ronomens  bestehr  unbestreitbar  m  der  Disambigu- 
iening  von  Doppcldcutigkeiten  der  Refeisnz  in  Beispielen  wie  Peter  afolUe  mtPaunennis 
spielen.  Doch  er  war  krank,  vs.  PeUr  wollte  mit  PemlTentds  sfnekn.  Doch  derwarkrank  Hier  be- 
steht eine  klare  intuitive  Präfeienz  dafüir,  ^rauf  das  Subjekt  des  vorhergehenden  Satzes 
Peter,  zu  beziehen,  i/(?r  hingegen  auf  das  Nicht-Subjekt  Paul.  Allzu  häufig  müssen  solche 
(vermeintlichen?)  L^iklarlicitcn  in  natürlicher  Kommunikation  jedoch  nicht  aufgelost 
werden,  und  das  X'orkommen  \'on  d-Piononiin;i  ist  denn  aiu  h  keineswegs  auf  Kontexte 
beschrankt,  m  denen  potenziell  ambigc  Referenzen  xeieindeutigt  werden  sollten,  hur 
wichtiger  ab  diese  Punktion  det  Disambiguierung  von  Referenz,  die  auf  den  voraus- 
gehenden Text  bezogen  ist  und  die  man  regressiv  nennen  könnte,  halte  ich  deshalb 
eine  andere  Funktion,  die  -  progressiv  -  auf  den  Folgetext  abzielt  und  die  mit  der 
Tnformationssrniktnr  und  insbesondere  mit  der  Etablierungeines  Referenten  als  neues 
Diskurstopik  in  X  crhiiKliing  steht. 

Weinnch  (l')*^3)  gebührt  das  \  erdienst,  den  Stellenw  ert  des  l1  l'n  moiiiens  im  System 
deutscher  Verweispronomina  in  diesem  Zusammenhang  erneut'  thematisiert  zu  haben 
-  zumindest  was  die  Beschreibung  in  Referenzgrammatiken  angeht  („thematische"  vs. 
„rhematische  PronominaJisierung'*).  Nicht  schlüssig  ist  jedoch  die  Interpretation,  dass 
die  rhematischen  d-Pronomina  als  Einheiten  mit  dem  Me^mal  [Auffälligkeit]  beson- 
ders sparsam  verwendet  würden,  um  sicli  nicht  „abzunut/en    V  ; mncli  1 993:  385). 

Zifonun;  TToffmann;  Strecker  (1 997)  unrcrschciden,  in  Anlehnung  an  F.hlich  (1979), 
zwischen  deiktischer  (d-Pronomenl  \-s.  phorischer  Prozedur  (Anapher,  'einfaches  Per- 
sonalpronomen'); vgl.:  "1  he  anaphoric  proceduie  is  a  linguistic  nieans  to  make  thc 
hearer  sustain  a  prcviously  establishcd  focus  towaids  a  specific  itcm.  The  deictic  pto- 
cedure  is  a  linguistic  means  to  achieve  the  focusing  of  tfae  hearer's  attention  towards  a 
specific  item."  (Ehlich  1979,  zit.  nach  Bosch  1983: 5^ 

3.  Datengriuidlage  der  Untersuchung 

Die  vorliegende  Darstellung  versteht  sich  als  Vorstudie  zu  einer  umfangreicheren  Un- 
tersuchung, bei  der  eine  lleihe  von  Korpora  und  Beispielsammlungen,  teils  auch  Streu- 
belege, die  Datcngrundlage  bilden.  Dialektales,  umgangsdeutsches  und  staiulard\erie- 
tatliches  Material  wird  dabei  mit  der  Produktion  \  <)n  DaF-Lernenden  verglichen.  Die 
Materialbasis  setzt  sich  zusammen  aus  folgenden  lexten: 

•  Dialekt:  Bhatt;  Lindlar  (1998)  (Kölsch,  mit  Tonaufiiahmen),  Geyer  (2003)  (Ostfiän- 
kisch,  mit  Tonaufiiahmen); 

•  Umgangsdeutsch:  />tw/  itotii^s  „Birnengeschichten"  (vgl.  Chafe  1980)  bei  Ilimmel- 
mann  (1997),  h<  i  nl.  !  che  Kommunikation  aus  Redder;  Ehlich  (1994)  (mit  Tonauf- 
nahmen), lelefondialüge  von  Bions-Albert  (1984); 


,,Iimeiit"  desh;ilh,  weil  sich  weseutliclie  Beobaditung^  zxu  l'uiiklioa  des  d  Piononunis  schon  Ijei  ßc 
haghel  (1923)  tliulcii  lassen,  indem  et  dem  Pionomen  er  sie  es  die  I'ügensi  halt  ziii  „tidiigen  Weitettiüli- 
ruiig"  (329)  zusclueibt  gegeuübei  dem  AulLau  eiuei  „gewissen  Spsmuiing"  (327)  beuu  d-Piouoiueji. 
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•  Standafddeutsch:  Fceibucger  Korpus  (IdS  Mannheim»  teils  mit  Tonau&ahmen), 
Stxeubelege  2.B.  aus  Bdnker,  Säger  (2001)  und  Henne;  Rehbock  (2001). 

•  DaF: pearstories  „Birnengeschichten"  (mit  Tonaufnahmen)  einschlicf')lich  einleiten- 
dem Spontanmaterial  fortgeschrittener  Studierender  der  Deutst :!k  n  Philolf)gie,  von 
denen  manche  als  Au  Pair-Madchen  in  Deutschland  waren  und  dctrt  weitgehend 
ungesteuert  Deufschkenntnisse  cr\\>  nhcii  haben,  wahrend  andere  die  deutsche  Spra- 
che überwiegend  in  Sprachkursen  m  Litauen  und/dder  in  Deutschland  sehr  gut  i^d.h. 
Nivenistufe  C  nach  dem  GER)  enrotben  haben  (eigenes,  bislang  unveiöffendichtes 
Material). 

Aus  der  noch  unvoQständigen  Durchsicht  des  Matedak  lässt  sich  folgende  Ad>eitshypo- 
diese  aufstellen:  Litauische  Studierende  mit  Au  Pair-Erfiihrung  verwenden  signifikant 
mehr  d-Ptonomina  als  Studierende  ohne  Au  Pair-Erfidirung.  Als  Tendenz  aus  den  bis- 
lang 4  (2+2)  Aufnahmen  ergibt  sich  derzeit,  dass  ehemalige  Au  Pair-Mädchen  d-Pro- 

noniina  iihiilicli  wie  Ll-Deutsche  in  gesprochener  Sprache  wm/cnden,  diejenigen  ohne 
Au  l^ur-l  .r(;ih rung  dagegen  überhaupt  nicht.  Die  Sprachproduktion  letzterer  umtasst 
im  Material  nur  minimal  \  orkommen  \'on  d-Pronomina  (abgesehen  von  d(JS  für  Bezug- 
nahme auf  Propositionen,  Auljerungen  cjder  Satze). 

4.  Vorkommen  und  Funktionen  des  d-Pronomens 

4.1  Veiweispronomüia  im  gesprochenen  Deutsch 

Soll  das  System  der  pronominalen  Wiederaufnahme  im  gesprochenen  Deutsch  formal 
und  funktional  adäquat  beschneben  und  analysiert  werden,  ist  m.E.  von  drei  Paradig- 
mata auszugehen:  dem  d-Pronomen  (ungefiihr  [deB  di:  das])  <dtrl diel das>^  (i^  dem 
klitischen  oder  k-Pronomen  (ein&che  Klitika,  ungefiihr  [-B  -S9  -s])  <^l-s{^l -s,>  und 
(üi)  dem  —  in  der  Regel  als  Personalpronomen  der  3.  Person  oder  als  Anapher  bezeich- 
neten -  s-Pronomen  [?ct?  si:  ?fs)  <-;rl  ^iel  ■:■■'> .  Die  lautliche  Realisierung  der  Pronomi- 
na schwankt  erhel)lich.  Auf  die  Besunderheiteii  der  (  >pposition  klitischem  und 
S-Pronomen  im  gesprochenen  Deutsch  kann  im  Rahmen  dieses  Beitrags  nicht  naher 
eingegangen  werden  (vgl.  hierzu  z.B.  Nübling  1992  und  Geyer  2003). 

4.2  Häufigkeiten 

Stichproben  ftir  das  umgangstk  iir--.  he  und  das  dialektale  Material  liefern  mir  hohen 
Zalilen  ftir  d-Pronomina  recht  ulierraschende  Ergebnisse  hinsichtlich  der  Vorkom- 
menshäufigkeiten der  verschiedenen  \'er\veispronomina  im  Text; 

a)  rmgangsdeutsch:  Delisle  !  P)93'!  henut/t  die  35  transkribie  rten  relefongespraclu 
bei  Brons-Albert  (1984)  als  Datenl)asis  und  zahlt  mit  552  i/t'//<//d'/i/tv.r-Prünomina  deut- 
lich mehr  Vorkommen  als  füir  die  er/ sie/ es-VtsMOtsmA  mit  410.  Dabei  sind  Pronomina, 
die  nicht  auf  Entitäten,  sondern  auf  Propositionen,  Sätze,  Äußerungen  etc.  referieren, 
hier  sinnvoller  Weise  ausgeschlossen.  Klitische  Pronomina  werden  nicht  explizit  ange- 
führt, sind  aber  vermutlich  unter  er/sie/ es  subsumiert 
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b)  Dialekt:  Das  Kotpus  diakktalet  Sprache  (Hetzletisch,  Ostficankisch)  bei  Geyet 
(2003)  umfiisst  gut  10.000  laufende  Wöftet,  davon  sind  188  d-Pfononuna,  190  klitische 

Pronomina  und  u  lieh  25  s-Pronomin;i,  d.li.  dicienigen  Formen,  die  als  der  Nof- 
malfall  pronommalei  Wiederaufnahme  gelten  und  gelehrt  werden.  Auch  hier  wutden 
Pronomina,  die  nicht  auf  Entitäten  Kfetiecen,  ausgenommen. 

4.3  Bdspiele 

In  diesem  Abschnitt  wifd  das  Vötkommen  von  d-Ptonomina  anhand  einiger  ausge- 
wählter Beispiele  iUustdert.  Bereits  die  einfuhrenden  Beispiele  in  4.3.1  konturieren  ein 
Sdiema  für  das  Vorkommen  von  d-Pronomina.  Die  deutschen  Ll-Daten  aus  den  so 
genannten  Biinengeschichu  n  in  4.3.2  dienen  der  Prii/isierung  dieses  Schemas.  Die  Bei- 
spiele in  4  3  3  erl:uil)cn  d;ir,iiit  aufbauend  eine  Einordnung  der  Produktionen  von  DaF- 
Lemeunnen  unterschiedlichen  Typs. 

4.3.1  Einföhrende  Beispiele 

"Easi  typisches  umgangsdeutsches  Textbeispiel  ist  (7)  (aus  Redder  1994,  Hervorhebung 
K-G): 

(7)  [...]  Da  haben  ifwaMai$»,  die  hiihen/  der  eine  h;it  m  ( ;iiuia  . .  Hongkong  da  oben  .  hat  der 
ein  \'fnnes<iingshüro  sich  Aulgeh;iiit,  .  und  dur  ;uidcrc  .  h:U  .  so  t-m  BciLninesuriternehmen 
lur  .'^ci.M.lutk-,  iiKlir  1  ,niLii;ingelegcnheitcn  luul  ^«)  \v;in,  l  iiucliiiu^rusiunir  und  nUes  so  was. 
Diuin  hiun  st;  uumer  schon  vorgehabt,  wir  beiden,  wenn  wir  mal  irgendwie  Zeil  oder  .  (  ) 
dafür  haben,  dann  gehen  w  mal  auf  Wrackse/  auf  Wracksuche.  [...]  Der  eine  war  nen 
En^andei^  un  der  andere  nen  Schweizer. .  Un  dann  sind    losgezogen .  auf  Wracksuche, 
[...] 

Gesprochenes  Standatddeutsch,  aus  einer  Talkshow  im  Fernsehen  mit  J.  Fuchsbergei; 

zeigt  (8)  (aus  Brinker;  Sager  2001:  88, 1  U  r  o  )rhebung  K.G.): 

(8)  meiiii'  Parfncn'/.'  in  einem  Wallace-Film  lI.uuiiIs  ;ili 
Sr-  \\l^^en  |:i  r1i  h;il»  Soll  p;i:ir  \  ()ii  den  dingem 
gemaclil  ;dso  dieser  parüieriii  trachten  krokodile 
nach  dem  leben  i&  lag  in  sonem  gcabn  da  unten  drin 
[...] 

Dialekt  (Kökch)  wird  schließlich  in  (9)  demonstriert  (aus  Bhatt;  Lindlar  1998:  52): 

(9)  A£it^  Oma  wot  ea  herdiche  Frau.  Wenn  mer  met  där  mtt  de  lesebahn  fiihi^  da  dät  et 
widdich  keen  fünnef  Nfenutte  bruche  des  se  all  Lüde  em  Abteil  kenne  dät  [...] 

Bereits  aus  den  drei  einfuhrenden,  allgemeinen  Beispielen  (7)  bis  (9)  ergibt  sich  das 
folgende  tcntative  Schema  (10)  für  die  Referenz  und  insbesondere  für  die  pronominale 

\K '  ie  d  e  ra  1 1  f n  ahme: 

(iü)  volle  NP  —  d-Pronomcn  —  k-/s-Prünomcn  —  k-/ s-Pronomcn  -  ... 
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4.3.2  MBurnengeschichten** 

„ßimengescliichten"  —  Nachetzälilungen  des  Birnenfilms  ipear  Störy)  von  W-  Chafe^ 
-  existiecen  in  einet  Reihe  von  Sptachen  und  eignen  sich  dahet  seht  gut  zum  Sptachen- 
vec^eich.  Für  die  vodiegende  Fta^stelhing  bietet  sich  die  Ad>eit  mit  dem  Bitnenfilm 

an,  weil  (i)  darin  eine  ganze  Reihe  von  Personen  auftritt,  die  beim  Erzählen  durch  ver- 
schiedene Formen  der  \\  lederaufnahme  identifiziert  werden  müssen,  und  weil  (ii)  die 
Produktionen  durch  einen  identischen  Stimulus  hesser  \ergleichhar  werden. 

F^rgan/r  w  ml  liic  Nacher/ahluiig  hei  meinen  Darenerhehungen  stets  durch  so  genann- 
tes Sponianmatenal,  das  meist  umfangreicher  ist  als  die  Biinengeschichte  selbst. 

Das  beceits  in  4.3.1  gegebene  Schema  findet  sich  z.Bl  in  Beispiel  (11),  einer  um- 
gangsdeutschen Vetsion  det  Bitnengeschichte  ^, Version  B"}  aus  Himmelmann  1997: 
235,  Hervodiebungen  K.G.): 


(11)  Bl 

jaa  also  (.Ins  w  ar'a  Film  mit  {O.Sah} 

B2 

ganz  \nelen  Birnen  {0.5} 

ß3 

lind  '  paar  Leuten  ]0.2{ 

B4 

und  ich  tang  jetzt  erslmal  systematisch  an  (2.0  ahm} 

B5 

also  man  sieht  erst  V  Mann  auf  *nem  Birnbaum  { 1 .0 } 

B6 

^Birnen  pflückt  {1.4} 

B7 

und  {0.6  ühm} 

B8 

dann  die  Leiter  runterklettert  untl      Pi-m  n  in  Köd>e  entleert  {0.7{ 

B9 

eigentlich  in  einen  Morl)  |  da  ^tellen  aber  drei  Körbe  insgesamt  {l.Ü} 

BIO 

und  all  daim  geht  t^r  wieder  rauf  auf 'n  Bauin  {0.2} 

r-i 

Zu  beachten  ist,  dass  die  l'ürm  äerm.  ß6  emen  llelativsafi  einleitet  und  deshalb  nicht  als 
d-Pf  onomen  zu  wetten  ist. 

Eine  Modifikation  erfiihtt  das  tentative  Schema  (K^  dutch  die  teils  umgangssprach- 
lichen, teils  dialektalen  Beispiele  (12)  bis  (15).  Hier  treten  zwei  aufeinanderfolgende 
Instanzen  von  d-Pronomina  au^  bevrir  die  Referenz  mittels  k-Pronomina  (bzw.  gg£ 
S-Pronomina''  im  l  alle  von  l 'mgangsdeutschj  erfolgt;  vgl.: 

rmgangsdeutsch,  „\trsion  F",  Hunmehnami  (1997:  24i£,  Hervorhebungen  K..G.), 
mit  k -Pronomen: 

(12)    M       jaja  also  diLs  is  der  Birncnlilm  |  der  l)crühmlc  von  t-halc  j  i.s  ne  typisch  amcnka 
nische  Story  |  ne  |  da  sdiwenkt  so  die  Kamera  gleich  so  erstmal  Großau&ahme 
auf  so'nc  FannLmdschaft  {1.3} 
F2      und  diuin  sieht  man  -.'inen  .\Lu;ii  \  der  sieht  aus  wie  so'n  Latino  {0.3} 
r'3      Mexikaner  oder  so  was  älinliclies  {0.1} 
F4      der  {0.7} 

'  Eint-  irl:<ti\'  km/.f,  jedoch  konipliMtc  iiinganosileiiisclu'  Biinciigfschicliti'  („Wisioii  M",  :iiis  Iliinnu-l- 
luauii  1997:  241)  liudcl  sich  lui  .Viihaiig  zu  diesem  BciUag,  Zu  beachten  ist,  dass  es  sich  bei  dci  Fumi 
det  in  El  um  ein  Kdativpiouomen  handdt;  das  zweite  dir  (in  E4}  ist  ein  d-Pfonomen. 

*  Das  Schwanken  von  k(litischem)-Pf  onomen  und  dem  S-Piomomen  er/ sie  kami  iminei  auch  cui  l  ian- 
skiiptiousptobleni  wi(leis]>iegelu,  da  die  k-Pcononiina  so  geuaimte  einfache  Klitika  (vgl.  Zwicky  1994), 
d.h.  in  dei  lautliclieu  Substanz  aus  den  s-Pionomiua  leduziecte  Focmeu  daistellen. 
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F5     fummelt  da  <an>  auf  einer  Leiter  {U.7} 
F6     tum  und  is  am  Bimenpflücken  {0.7} 
F7     ne  un'  dann  geht=<i  runter  {0.9} 
[...] 

Umgangsdeutsch,  „Version  A**,  Himmelmann  (1997:  234,  Hervodiebungen  K.G.),  mit 

(t r  ;i  II  s  k  n b  I L-  r ri ■  in )  s  -P ronomen: 

(13)  A3  :llso  d;x  {0.7} 
A4  IS  (•;/;  jn.l5} 
A5  iüi  AljtjH  {U.2} 

A6  und  der TpüOxkt  Bimn  an  *nem  Baum  und  <^liat  unten  {0.2} 

A7  drei  Koibe  stehen  wo  die  Birnen  dnn  sind  und  davon  sind  2wei  voll  {1.3  <tiefe8 

Luftholen  >} 

A6  und  während  er  iLi  oben  steht  {0.25} 

[••1 

Dialekt  (Kölsch),  (1  Iimmelmaiiii  1997:  243,  Hervorhebungen  K.G.):" 

(14)  Kl      lo  j().2} 

K2      do  sieht  m;i     .\Lji.'>!  j  1 .4j 
K3      däis  Bine  am  plocke  1 2. 1 } 
K4     un  ää  steht  op  ener  Leider  {1.5} 

KS     un  do  deit=«  di:  Birxe  knmer  he  in  su  e  Säcksdie  wat=«  um  de  Buch  eiöm  hat 

{1.8} 

[...] 

Ehcnsi);  Dialekt  (Iletzlenscli,  üstfrankisch),  aus  Geyer  (2Üü3:  86,  Hervorhebungen 

K.G.);' 

(15)  also  g^jt,  do  W  M  J  MoS  {0.2} 
und<ftfhot  {0.3} 

Bim  gnasn  {1.6} 

und  also  dee  wsir  sehr  stolz  auf  sei(ne)  Bim,  hat=s  aa  immer  abputzt  und  so  {1.1} 
und  dann  hat=0'ein(en)  Korb  [...] 

In  Beispiel  (16)  fiiulen  sich  sogar  drei  d-Pfonomina:  Umgangsdeutsch,  „Version  D**, 
Himmelmann  (1997:  239f,  f  Ter\  orhcbuf^n  K.G.): 


(16)  D2 

da  war  so'n  so'»  Intiio  {0.4} 

D3 

(ierh-Ai  en  {0.3} 

D4 

Cowboyhut  und  en  Tuch  um  und  {0.3  eh} 

D5 

derhat  halt  Birnen  gepflöckt  als  derhat  {1.4  ehm} 

[...] 

(Zwischenfrage  des  Publikums,  4  Pauseneinheiten] 

DIO 

ja  und  daim  hat  r/trdic  Binic-n  ,c;epnückt  und  hat  die  alle  {0,5} 

Dil 

schön  in  'nen  Koib  gestapelt  {1.2} 

D12 

und  {0.2} 

'  „<e>  istgeneiell  als  Scliwa  [3]  zu  leseu."  (Hiiumebuaiui  1997:  243) 
'    Hiet  in  vecemfachtez  Tfaasknptiou. 


392 


Isiaus  Geyer 


Dl  3  man  sah  lange  Zeit  |  also  man  hörte  immer  irgendwelche  Getäusche  von  icgend- 

updchen  Tieten  im  Hinteignmd  |  en  Hahn  ktihen  und  en  {0.7} 
Dl  4   ne  Ziege  mähen  {0.5  <lacht>} 

D15  mäli{1.6} 

Di6    ja  und  cUmn  j  1.3  clim  I 

D17    li;il-t/tlic-  :illc  Itin  suiIkiIk  Ii  in  Korlif  121.-t.ipt  Ii  und  irgendwann  |...| 

Das  dnrrf  \  orkomnun  xon  iler  m  DU'  diirtrc  alktdines  dvm  l'msrand  /u/usrhivihen 
sein,  dass  nach  der  LInrerbrechung  durch  eine  Zwischentrage  der  Retettiir  c  riieur  autjge- 
nommeti  wifd,  und  zwar  in  dei:  Fotm,  die  der  Unteditechung  votausgcgangen  ist 

Somit  ecgibt  sich  das  modifizierte  Schema  (17)  mit  einem  optionalen  zweiten  d- 
Pconomen: 

(17)  voDe  NP  —  d-Pionomen  —  (d-Pionomen)  —  k-/  s-Pionomen  —  k-/s-Pionomen  — ... 
4.3.3  DaF-„Birncngc8cliichtcii" 

Die  Produktionen  der  ehemaligen  Au  Pair-Afadchcn  aus  Litauen  entspricht  un  Wesent- 
lichen dem  umeiuigsdeurschen  ^hlsre^  mir,  vgl.  (18)  und  (19); 

DaF  Au  Pair  (LiraiK  n  /  1  l.ihr  i  nrc  ischk  if'heim); 

11)1  so  wie  ich  verstehe  (...)  der  Summer 

Lb2  weil  die  Birnen  weiden  geemtet  ja  <kcht> 

Lb3  ja 

Lb4  und  auf  dem  Lande 

]J)5  ja  ««  ALwf!  dann  steigt  so  auf  den  Leiter 

Lb6  und  dann  also  (...)  pflückt  Birnen 

Lb7  und  dann  wcmi  (ür  was  schon  \iele  hat  dann  geht  der  runter 

Lb8  und  legt  die  alle  in'n  Kocb 

Lb9  und  da  als  «r  im  Baum  ist  dann  [...] 

DaP  Au  Pair  Litauen  /  IVz  Jahre  im  Großrauni  München  bei  2  Familien): 
(19)  Lal    soweit  ich  verstanden  hab  das  müssen 
La2    keine  Deutschen  gewesen  sein  ich 

L;i  ^  der  Mii/tfl 

La4  r/i  /-  s:ili  so  wie  ein  aus  Georgien  aus  SO  irgendwie  ich  mein  so  ein  bisschen  ich  mein 

die  Berge  und  die  liirnn  die  der 

La4  kann  man  sagen  gepflückt  hat 

La5  und  und 

La6  Sh  ja 

La7  er  hat  eben  die  Birnen  gepflückt 

LaS  und  die  einen  Korb  so  gelegt  oder  gesammelt 

Das  zweite  der  in  La4  steht  zwar  in  einem  Relativsatz,  ist  aber  kern  Relativpronomen 

(das  Relativpronomen  ist  das  voiausgclKiidc  ;//>). 

Ms  PeispiL-l  hir  einen  Birnen^esehicliteii-Anfang  einer  fortgeschrittenen  DaF-Let- 
ncnn,  die  übe aviegend  gesteuerten  Spracherwerb  genossen  hat,  sei  (20)  iuigeführt: 
DaF,  kein  Au  Pair  Litauen  /  3  Wochen  Sommetkucs  in  Mündien): 
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(20)   Lei  also 

Lc2  in  diesem  Füm  sdien  wix  änen  Man» 

Lc3  vielleicht  einen  Bauer  ich  "weiß  nidit 

Lc4  äh  lief  .\h  m  m 

Lc5  auf  iili  den  Baum  hinauf  iih  gestiegen  ist 

].c6  und  fr iih  pllückl  die  P>irncn 

Die  Foim  .'/tv  in  Lc4  isr  aufgrund  der  \'f  rbletzrsrellunc,  in  LcS  als  l^larivprnnomen  zu 
analysieren.  Somit  findet  sich  in  der  Produktion  dieser  Dal'-Lernerin  das  cliarakteri- 
stischc  Schema  für  d-Pronominii  nicht.  Eine  phiusible  Erklärung  ist,  dasb  sie  chescs 
wichtig?  Phänomen  im  Rahmen  des  gesteuetten  Fcemdsprachetwetbs  des  Deutschen 
nicht  oder  nicht  ausceichend  dififefenziett  kennen  gelernt  hat. 

4.4  Funktion 

Nachdem  in  den  \'orausgelienden  Abschnitten  4.1  bis  4.3  das  N  orkninmcn  \-nn  d-Pro- 
nomina  aus  deskriptiver  Perspektive  behandelt  worden  ist,  tolirt  nun  die  Erklärung  des 
Phänomens  auf  liinktionaler  Basis.  Dabei  stut^je  ich  mich  v.a.  auf  die  L  'ntersucliuiig  zur 
Sdulittstelle  von  Infbcmationsstfuktut  und  Syntax  von  Lambischt  (1994).  Doit  wecden 
zunächst  diei  sprachliche  Beteiche  unteischieden,  die  für  die  Kodierung  von  Diskurs- 
cefetenten  luid  ihre  informationsstxuktucelle  Relevanz  wesentlich  sind:  (i)  die  Ptosodie, 
insbesondere  im  Sinne  von  Äußerungsakzent;  (ii)  die  Opposition  von  lexikalischer  NF 
vs.  Pronomen;  (in)  sofern  in  der  Sprache  vorhanden,  die  (  Opposition  von  definiter  \-s. 
indefiniter  Markierung.  Alle  drei  Bereiche  sind  für  das  gesprochene  Deutsch  wirksam. 
Em  die  Herstellung  der  „richtigen"  Referenzen  zu  gewährleisten,  stellen  Eambrecht 
zufolge  Sprecherinnen  Hypothesen  über  die  mentale  Repräsentation  von  Diskursiefe- 
renten  bei  ihren  Höteiinnen  auf  und  verwenden  dementsp  rechende  sprachlidie  Aus- 
drücke. Hörerirmen  sdiließen  ihrerseits  aus  den  verwendeten  sprachlichen  Ausdrücken 
wie  aus  einer  Art  Suchanweisung,  wo  im  Kontext  die  zug^höngen  Diskucscefecenten  in 
der  jeweiligen  Situation  zu  finden  sind. 

Hinsichtlich  des  informationsstrukturellen  Status  eines  Diskursreferenten  unter- 
scheidet  l.ambreclif  die  beiden  nu  ntalen  Kategonen  Idenrih/ieiivirkeit  und  Akru'ie- 
rungsgrad,  wobei  letzterer  nur  bei  lüeiititizierbaren  Diskursreferenten  euie  Rolle  .spielt: 


(nicht  venuikert 
verankert 


'  identilizierbar  —  Aktiiieruag  ^  zugänglich  ^ —  situadonell 

infeienziell 


tcxtuell 


Flg.  2:  Kategorien  det  Identifizieibadceit  und  Aktiviening  von  Diskuiscefeienten,  nach  Lamb- 
recht (1994^109) 

Identifizierbarkeit  und  Aktivicrungsgrad  sind  auf  der  Eigene  der  mentalen  Reprasenta 
tionen  von  Diskursceferenten  wirksam.  In  einem  nächsten  Schritt  ist  nach  dem  bevor- 
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2ugten  sptachlichen  Ausdruck  der  genannten  mentalen  Kategorien  m  ficagen.  Dieser 
wird  durch  die  folgenden  Beispiele  verdeutlicht: 

•  iitiidentih/ic  il  ii\  nicht  verankert:  indefinite  lexikalische  NP,  nicht  satzinitial 
Bsp.:  Plötzlich  stand  da  ein  seäsamer  Hase. 

•  unidcntifizierbar,  verankert:  indefinite  lc\ik;ilische  \P,  auch  satzinitial 
Bsp.:  Uine  rrcniulin  ron  w/r sagte,  es  ist  der  (  Jsterhase. 

•  identitizierbar,  ui;iktiv;  detinite  lexik;ilische  NP 
Bsp.:  Eine  Fseundin  von  mir  sagte,  es  ist  der  Ostahase. 

•  identifizierbar,  zugänglich:  definite  lexikalische  NP  oder  Pronomen 
Bsp.  textuell:  Obwohl  es  den  doch  eigenthch  gar  nicht  gibt 

Bsp.  situationell:  Sieh  doch  mal  \  or  (Är  T//rnach. 

Bsp.:  inferenziell:  Seinen  li/^Th/rh  h;ii  er  nllerding?  stehen  lassen. 

•  identitizierbar,  aktiv:  unbetonres  Pinnomen 

Bsp.:  Dann  kommt  iV bestimmt  bald  noch  mal  zurück. 

I  iirdie  Diskussion  von  l'ronominu  sind  daliei  nur  ideiititi/ierbarc  Ketcrenten  von  Inte- 
resse, da  andernfalls  die  Referenz  mittels  Pronomen  gar  nicht  möglich  ist. 

Die  Akzeptabilität  eines  Diskursrefecenten  als  Topik  in  einem  Satz  (bzw.  in  einer 
Äußerung)  -  verstanden  als  '*what  a  sentence  is  about"  (Comde  1989:  64)'  -  korreliert 
mit  seinem  Aktivicmngsstatus: 


Aküvieninjjssutus 

Akzeptabilität  als  Topik 

aktiv 

maximid 

zugän^ch 

t 

inaktiv 

i 

(nichl  Klinnli/K  il);ic) 

(minimal) 

Fig.  3:  Tlie  Topii  .-lü-eNcihilify 

Scale,  mich  Lambrecht  (l')';4:  165} 

Soll  die  Sinnvolle  und  k<  insLi]ucnte  I/nterscheidung  zwischen  der  mentalen  und  der 
sprachlichen  Ebene  beibehalten  werden,  ist  wie  schon  ui  den  vothergchenden  Beispielen 
ein  gesondettei  BUck  auf  den  sprachlichen  Ausdrudc  etfocdedich.  Verschiedene  sprach- 
liche Ausdmcksfbrmen  sind  nach  Van  Valin;  LaPolla  (1997:  199£Q  unterschiedlich  gut 
bzw.  wen^er  geeignet  (unmaddert  -  ffladdert),  um  die  mentalen  R^iäsentation  topikaler 
Diskursreferenten  sptachlicli  -i:  kridicrcn.  Dies  wird  in  Fig.  4  dargestellt.  Je  weiter  rechts 
eine  Ausdruckskategorie  stellt,  desto  markierter  ist  sie  als  Topikausdruck: 


Zero 

Clitic/bound  Pronoun 

Pronoun 

Definite  NP     Indefinite  NP 

pionoun  [-stress] 

(+stress] 

Markedne 

^s  of  occurrence  as  topic 

 > 

Fig  4:  Skalü  der  Maddertheit  von  Topikausdrücken  nach  Van  Valin;  LaPolla.  (1997:  205) 


Dt-t aillunte  Df  tuiitiouea  vou  1  opik  .Js  pcag^ü&cUes  Phauoiueu  imd Topikausdiuck  als  gfatnniatischet 

Eiuheit  gibt  Laiubiecht  (1994:  131). 
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Die  Datenanalyse  sium  d-Ptonomcn  bestätigt  diese  rypologische  Genecalisierung,  vgl. 
das  in  (17)  datgestellte  Schema,  edaubt  abec  danibet  hinaus  fiic  den  untefsuchten  Ge- 

gcnstiind,  das  d  Pronomen  im  gesprochenen  Deutsch,  eine  wesentliche  F.rwcik  ruiig'": 
Nach  der  Funfuhrung  „neuer",  d.h.  unidennfi/ierbacet  Referenten  durch  mdefmite  oder 
—  fiills  v'cninkcrr  -  dehnite  NPs  /eigr  ein  d-Pronomen  (in  der  Regel  unbefonO  ;in,  d;iss 
der  nunmehr  uienrih>cierl);ire  und  zugiuiuhi  he  Reterenr  im  kommenden  Diskurs  lopik- 
tunktion  ertullen  soll.  Ist  dieser  Keterenr  sodann  naeii  ein  bis  zwei  \\  lederautnahinen 
mittds  d-Pronomen  als  Topik  etabliert  und  aktiv,  erfolgt  die  Wiedeiaufoahme  durch 
klitische  Pronomina.  Mit  andesen  Worten  hat  das  Auftreten  eines  d-Pronomens  die 
Funktion,  neue  Topiks  zu  etablieren,  also  anzuzeigen,  dass  ein  (mittels  voller  NP)  ein- 
geführter Diskutsrefcrent  im  weiteren  Text  als  Topik  eine  Rolle  spielen  wird.  Dies  gilt 
fiir  die  Produküons-  wie  die  Rezeptionsperspektive  gleichermaikn. 

5.  Schlussfolgerungen 

•  Das  d-Pronomen  ist  in  hohem  Maße  ^nktional  bei  der  Informationsstrukturierung 
in  Äußerungen  und  keineswegs  eine  stilistisch  minderwertige  Alternative  zu  er/ sie/ es 

(bzw.  zu  den  entsprechenden  Klirika). 

•  Die  progressive  I^'unktion  der  'ibpiketablierung  des  d-Pronomens  verdient  ^genü- 

ber  der  traditionell  her^-orgehobenen  regressiven  fainktion  der  \x-fcindeutit^ing  der 
Referenz  bei  potenziell  umbigen  pronominalen  Hezugen  stärkere  \ufmerksii mkrir . 

•  Das  Schema  zur  Htabherung  eines  neuen  ibpiks  im  gesprochenen  Deutschen  lautet; 
voUe  NP  (idf./de£)  -  d-Pronomen  —  (d-Pronomen)  —  k-/8-Pronomen  -  k-/s-Pro- 
nomen  — ... 

•  Dieses  Schema  spiegelt  eine  typologisch  fundierte,  sprachübergreifende  Verallge- 
meinerung wider,  die  Anknüpfungspunkte  für  sprachvetgleichenden  (dai)ei  nicht 
notwendigerweise  kontrastiven)  Sprachunterricht  des  Deutschen  als  Fremdsprache 

bieten  sollte. 

•  Vielversprechende  erste  -Vnsätze  wie  der  \  on  \X  lUkop; Thurmair  (2003),  die  das  The- 
ma d-Pronomen  adäquat  fiir  den  DaF-Unterricht  aufbereiten,  müssen  konsequent 
weiterentwickelt  imd  erweitert  werden. 

•  Nlediodisches:  Nicht  Introspektion  oder  die  Orientierung  an  (vermeintlichen)  Stil- 
idealen, sondern  die  .\nalyse  sprachlicher  Korpora  liefert  wissenschaftlich  solide  Er- 
gebnisse. Dies  ist  ftir  Dal'  insofern  relev;m^  als  kein  Konstrukt,  sondern  ein  auf  der 
Sprachwitklichkeit  basierendes  Deutsch  (mit  VariationI)  gelehrt  werden  soll. 


Dies  gilt  Zunächst  Eu  den  Haupttyp  aaxntnet Texte,  iu  deneu  Topiks  luu  ni:  :iiih>iii  uidei  tolgeii.  lu  den 
weuigei  fsequeateu  Textea  odex  Teztsequeuzea  mit  kauJaudexeudeu  Topiks  etc.  siud  die  Veikältuisse 
komplexen 
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Anhang 

Eine  telathr  kuize,  jedoch  komplette  umgangsdeutsche  Bimengeschichte  („Version  E"), 
aus  Himmelmann  (1997: 241): 

El       in  der  Geschichte  ging's  um  einen  Mann  der  {0.2} 
E2       Birnen  p  flückte { 1 .0} 

F.3  und(l.8chm} 

E4  eil  1  harre  sclion  ziemlu  h  viel  Birnen  geptlückt  j  da  kam  ploulich  en  kiemer 
Junge  aufm  i-ahrrad[().9j 

E5      imd  \peü  der  Mann{n=0.1}  also  im  Blättetgewirr  versteckt  war  {1.0  ehm} 

E6  fiihlte  der  Junge  sich  unbeobachtet  |  und  hat  ein&ch  en  Korb  mit  Birnen  ge- 
nommen I  hat  den  aufs  Fahttad{1.3  eh} 

E7       gepackt  [  und  is  wegge&hm{0.9} 

E8  und{(i.7ch| 

E9       es  's  so'ii  W  eg  so  tjucr  ubcr's  held(ü.5] 
ElO     und  da  kam  ihm  (0-8  eh} 

El  1     ebenfalls  aufm  Fahrrad  ein  Mädchen  entgegc  n ;  i  .  (S  j 
E12     und  der  kleine  Junge  hatte  en  ziemlich  großen  Hut  auf  { Ü.3) 
E13  und{0.2} 
E14  der{0.4} 

EIS     \K'eg  war  relativ  schmal{0.6} 

E16  und  I  (1.4  ehern} 
E17      so  dal:'.  der{0.2) 

E18     der  Hut  als  das  Mädchen  an  dem  Jungfn  vürl)eituhr  [  l.i)  ehem  eh} 
E19     runterfiel  (1.5} 

E20     und  der  Junge  war  dadurch  total  irritiert  und  is  mit  seinem  Fahrrad  was  {0.4} 

E21  eigenrtich{0.2} 

E22     zwei  drei  Nummern  zu  groß  war(0.7  eh} 

E23      eh  umgekippt  1 0.5 J 

E24      III  t'i  ilgcdcs seil  sind  aucli  die  gaii/n  Birnen  raiisge  rillii !  ( 1.8 J 

E25      und  da  stand_a  dann  da  und  da  kam'n  en  paar  andere  kleine  jung'n  und  hab'n 

ihm  geholfen  beim  Bimenaa£Iesen{1.3  ehern} 
E26     und{0.7  ehem} 

E27     dann  is_a  weite^&hrn  |  aber  dann  fiel  ihm  wohl  ein  daß_a  vielleicht  sich  doch 

bed;mken  sollte  |  und  hat  also  den  Kindern  jeweils  eine  Birne  gegehn{1.3} 
E28      <und  IS  dann>  und  die  Kinder  sind  weitcrmaschicrt  |  und  kam'n  dann  an  dem 

Baum  \  orbei  wo  der  Atann  uninec  nocli  am  Pflücken  wa£(ü.8} 
E29  und(l.Üehm} 

E30     der  Mann  stellte  fest  daß  der  eine  Korb  {0.2} 

E31     weg  war  mit  den  Birnen  imd  daß's  auch  <imd  imd>  { 0.2} 

E32     außerdem  stand  auch  'en  leerer  Kod)  da{0.6} 
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E33  und  hat  sich  gewundert  imd  genau  in  <d>  {0.6  ehem} 

E34  dem  Moment  als.a  sich  wndecte  { 0.8} 

E35  kamen  die  {0.2} 

F.36  Kinder  vorbei  |  jeder  'ne  Birne  in  der  I  laiid  {'  ).6} 

E37  und  da  h;it_a  also  irgendwie  versucht  jd. 3  ch  j 

E38  r;ius/ukiu  m  n  |  wie  tlns  kam  |  d;il:l  also  diese  Birnen(0.2j 

E39  da  aut  cuunal  \  oibciinaschictrcn|i.2] 

E40  das  war  aUes {} 


Christoph  Chlosta,  Gabncl«  Leder,  Barbara  Krischcr  (Hrsg)  (2008): 
A)^  mmm  W^h.  Dt/OsthahRmd^md^hiFmtbinigmdPnixis.  TagitigdMuiii  ihr  35. 
JabnsÄ^nig  du  Fscbvniamhs  Dantscb  «/r  Rmui.fraJir  700  7  <i/i  ihr  /  v.v.v/  f  'nu  f,  .uhii  Ha/m. 

Gottiiigeii:  Uiuvctsitalsveilag,  4Ul-43U. 


Heike  Brandl  6c  Melanie  Brinkscliulte 
&  Stephanie  Immich  (Bielefeld) 

Sprachbegleitprogramm  für  internationale 
Studierende  an  der  Universität  Bielefeld 


Einleitung 

Besonders  in  der  1  lochschulpolmk  und  -verwalnmg  wurde  viele  |;ihre  lang  angenommen, 
dass  inrernarionalen  Studierenden  das  erfolgreiche  Bestehen  der  ,,Df "fschen  Sprachprü- 
fung für  den  Ilochschulzugang"  (DSU,  früher  PXdS';  oder  \  crgle»chbiuer  Deutschprü- 
fungen 2Uf  Bewältigung  der  anschlielknden  Studienanfordecungen  teiche.  Wie  verschie- 
dene empidsche  Studien  zeigen,  ist  in  zahkeichen  Fallen  jedoch  das  Gegenteil  dec  Fall 
und  die  Studienabbcechecquote  unter  intetnationalen  Studiecenden  deudich  höher  als  die 
von  Muttersprachlern  (vgl.  z.B.  T  Teublein  et  al.  2004,  Hosseinizadeh  2005). 

Die  Gründe  dafür  sind  vielfältig:  Neben  der  Klärung  von  Fragen  /.um  Aufenthalts- 
recht, müssen  sich  internationale  Studierende  ein  neues  soziales  Umfeld  .lutL  iucn  und 
die  Finan/ierung  des  Studiums  sicherstellen.  \n  der  finchschule  sind  die  (  hganisa- 
tionsstrukrurcn  und  taclilichen  Antorderungcn  des  jeweiligen  Srudieiigangcs  zu  ver- 
stehen, die  sich  stark  von  denen  im  Heimatland  unterscheiden  können.  Die  Bewäl- 
tigung dieser  Anforderungen  erfordert  viel  Eigeninitiative  und  Durchhaltevermögen. 
Sprachbehcffsdiung  ist  dabei  eine  unverzichibace  Voraussetzung.  Zahlceidie  Studien 
aus  dem  Bereich  der  Linguistik  zeigen,  dass  vor  allem  bei  dec  ße\(^ltigung  der  Studien- 
leistungen trotz  tles  l)ereits  hohen  .Sprachniveaus  Schwierigkeiten  auftreten.  Das  Spek- 
trum erstreckt  sich  dabei  von  Kommunikationsschwierigkeiten  nur  Dozenten,  ul)er 
Probleme  bei  der  Rczcpüon  von  Vorlesungen  bis  zur  selbststandigcn  W  citcrcntwicklung 
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\visscnsch;>ftsspr;ichlichcr  IlafKllungskompctenz.  Die  Unsichcrlicitcn  rrctcn  nicht  nuf 
zum  Stiuli(.'nlH  !:;inii  ;nif,  sondern  können  sich  bis  zum  F.nde  des  Studiums  erstrecken. 

Angesichts  dieser  Pr()l)lemkonsfell,itii:)n  h;tt  sich  zunehmend  die  lirkenntnis  durch- 
gesetzt, dass  inteniiitionalc  Studierende  zur  effektneii  und  erfolgreichen  Bewältigung 
des  Fachstudiums  studienbegleitende  spcachliche  Unterstützung  benötigen.  So  zieht 
Koieik  (2005:  72)  in  einer  Veigleichsstudie  zwischen  DSH  und  Test-DaF  folgendes 
Resümee: 

der  neuen  Rahmenoxdnung  [der  DSH;  H.B.]  ist  das  sprachliche  Eingangsniveau  auf 
einer Ehcnc  fixiert,  wie  CS  auch  der  Praxis  in  anderen  europäischen  I .lindern  vergleichbar 
ist,  was  )ed()ch  nii  hi  Ix  di  iiit  t.  J  >s-;  /nknnftige  intcrn;itioii:iU  Smdierende  in  sprachlichr-r 
Hinsicht  m  der  W  eise  iiiuidlmigsiidug  ^eul  werden,  wie  es  bisher  [...]  vorausgesclzl  wurde. 
Dies  macht  umso  deutlicher,  dass  eine  zukänfitig^  Aufgabe  der  dafür  zuständigen  Ein- 
richtungen in  den  Hochschulen  im  Bereich  des  studienbegjleitenden  Deutschunterrichts 
liegen  wuxl." 

Und  auch  Althaus  (2004:  86)  schlussfolgert: 

,>Die  Inlern.itionalisierung  der  deutschen  Hochschulen  wird  langfristig  nur  erfolgreich  sein, 
wenn  neben  der  studienorgiuii^^ali  m-^chcn  F^ctreuung  aiisliindisthcr  Studierender  auch  eine 
intensive  sprachüthe  Begleitung  ;ui  qu;iliiizierten  Dab-Lmnchlungeii  gesielierl  wird." 

An  der  I 'niversitat  Bieleteld  h:ihen  wir  die  1  b »chschulstrukturreform  im  Rühmen  des 
Bologna-l'ro/esses  und  die  b.inluhruny  der  knnsekul i\ eii  StiidienL^in^e  Huclielor  (BA) 
und  Master  (MA)  zum  Anlass  genommen,  facherubergreifende  Angebote  zur  \'ermitt- 
lung  von  studientelevanten  Schhisselkompetenzen  aufeubauen.  Für  die  Gmppe  der 
internationalen  Studietenden  stellten  wit  ims  dabei  die  Ftage,  wie  effektivet  studien- 
beg^eitendet  DaF-Untectidit  aussehen  müsste  und  entwickeken  von  Oktobet  2005  bis 
Februar  2007  das  „Sptachbegleitprogramm  füir  internationale  Studierende  an  der  Uni- 
versität Bielefeld",  das  vom  Deutschen  .\kademischen  .\ustauschdienst  im  Rahmen  der 
„Profis"'-Protekte  gefördert  winde  (viil  \\"\vw.uni-liiek  teld.de/protis). 

In  diesem  Beitrag  wird  zunächst  das  Gesamtkonzept  des  Sprachbegleitptogr;uums 
vorgestellt,  um  einen  Überblick  zu  bieten.  Exemplarisch  werden  anschlielknd  zwei 
Bausteine  daraus  näher  edäutec^  einer  zimi  Rez^ieren  von  Vodesungen  fiit  die  Ge- 
samlgruppe  der  internationalen  Studiecenden  und  ein  zweiter  fiif  die  Zielgtuppe  der 
Doktoi  zur  \'orbereituiig  auf  die  Disputation.  Dabei  werden  wir  im  Rahmen 

dieses  .Vrnkels  mclit  auf  alle  Details  der  Workshops  eingehen  können.  Interessierte 
möchten  wir  auf  die  2U08  erscliemende  ausführliche  Publikation  verweisen. 

1.  Konzept  des  Sprachbegleitprogramms 

1.1  Hintergrund 

StudienhegleitenLle  \nsj,ebote  für  internationale  Studierende,  \r>r  allem  zum  akade- 
mischen Schreiben,  existieren  an  der  Universität  Bielefeld  bereits  seit  1998  im  Rahmen 

'    Piogramm  zur  Föidenuig  dex  Intemationaliaienuig  an  den  deutschen  Hodududen  (bttp://www.daad. 
de/hocluchiilen/betieuuiig/pfofis/05094.deJitiiil) 
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des  PunktlJm-Projcktcs,  das  dem  akadcniischen  Fach  Deutsch  als  Hrcmdsptachc  zu- 
geordnet ist.  Eine  Auswertung  der  mehr)ahrigen  Arbeit  mir  dieser  Zielgruppe  ftihrre 
zu  der  lirkennrnis,  dass  inrernanonale  Studierende  sprachliche  l  nrersrtirzung  in  Bezug 
auf  alle  akademischen  Tcxtartcn  suchen.  Der  größte  Sprachlcrnbcdarf  besteht  direkt 
nach  den  Sprachprufiingen  zum  Tlochschulzugang  zum  Snidienbeginn.  Dennoch  ist 
wissenschaftssprachliche  und  schreiiididakfische  Unrerstürzung  wiilirend  des  gesamten 
Stvidiums  notwendig,  da  sich  zum  einen  Zeitpunkt  und  Art  der  sprachlichen  Leistlings- 
anforderungen innerhalb  der  einzelnen  Disziplinen  unterscheiden,  zum  anderen  der 
Beratiingsbedarf  zum  Snadienende  vor  allem  in  Hinblick  auf  das  Verfassen  der  Ab- 
schlussarbeiren  noch  einmal  ansteigr.  Das  folgende  Diagramm  veranschaulicht  den  in- 
dividuellen Schrcibbcratungsbcdarf  internationaler  Studierender  im  Rahmen  der  indivi- 
duellen Schreibberatungen  des  Profis-Projekrs  an  der  Universität  Bielefeld  im  Jahr  2006 
(Brandl  2006): 

T«xlar1*n  in  Elnztlb«nrtung«n 


Seft]stlertil]efatLji>g 


Abschbasatbelt  IDtpl.. 
usw ) 
24,83% 


I 

Klausur 
4,97% 


Abb.  1:  Textarten  in  der  Schreibberatung  2006  (N=  302  Stunden) 

Es  wird  deutlich,  dass  fast  alle  produktiven  'l'extarten  des  Studiums  behandelt  wairden: 
Zusammenfassungen,  Praktikumsberichte,  Referate,  juristische  Gutachten,  IsJausuren 
und  mundliche  Prüfungen,  Exposes,  Haus-  und  Mischlussarbeiten  sowie  Dissertati- 
onen. \'ereinzelt  wurden  nach  erfolgreich  abgeschlossener  Studienleistung  Sprach- 
lernberatungen durchgeftihrt,  in  denen  die  im  Verlauf  der  Beratung  als  problematisch 
erkannten  sprachlichen  Phänomene  wiederholt  und  cuigcübt  wurden.  Einige  mtcr- 
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n;ition;ilc  Studica  iKic  waiKltcii  sich  nach  crfolgrciclicm  Srudicnabschluss  auch  mit  Fca- 
gen  xum  Srhu  ihen  von  Hcwcrhungen  an  die  Schrcibhenming. 

lnsges;imr  zeigr  die  Auswertung,  dass  der  Berarungshedart:  hinsichdich  der  schrift- 
lichen Qualifikaüonsarbeiten  Haus-  und  Abschlussarbcit,  die  cm  hohes  Maß  an 
Spcachbehercschung  und  Selbstorganisation  vedangen,  besondecs  groß  ist  Allein  die 
Schceibbecatungen  2u  Haus-  und  Abschhissatbeitien  machten  im  Jaht  2006  gut  50  % 
der  individuellen  Schreibberanings  irl  v  ir  aus.  Dal)ei  betreffen  die  Schwierigkeiten  der 
Studierenden  alle  Ebenen  der  akademischen  Tcxtpcoduktion  (vgl.  Iraker  2(M)1):  Auf 
der  inhalrlirhen  F^bene  ergeben  sich  Probleme,  die  aus  den  Fachmhalten  entstehen  und 
eher  kogniriwr  als  sjMachlicher  Art  sind.  Hierbei  kann  es  z.B.  um  das  X'erstehen  von 
in  der  l  achliteratur  dargelegten  Theorien,  Forschuugsmethoden,  Argumentationen  ge- 
hen. Ein  zweiter  Beieich  um&sst  die  Domänenspezifika,  die  die  Studietenden  kennen- 
lernen und  in  ihren  akademischen  Texten  anwenden  sollen.  Schwieri^eiten  entstehen 
dabei  nicht  nur  in  Bezug  auf  den  fiit  alle  Studierenden  gleichen  Letnprozess,  sondern 
auch  durch  Differenzen,  die  zwischen  de  n  f  ichspezifischcn  Konventionen  im  Heimat- 
land und  denen  an  der  deutschen  TTochschule  bestellen.  Die  Schwierigkeiten  mir  der 
deutschen  (alltäglichen;  \\  issenschattssprache  mir  durchaus  indn  uluell  x  aniereiulen 
Unterschieden  machen  jedoch  den  Großteil  der  bei  vielen  mternationalen  Studieren- 
den festzustdlenden  rezeptiven  wie  produktiven  Schwieri^eiten  aus»  wie  inzwischen  in 
zahlreichen  empirischen  Studien  belegt  ist  (vgl.  hierzu  z.B.  Börner  1989,  Ehlich  1999, 
Eßer  1997,  Kaiser  2003,  Hufeisen  2002,  Klings  1992,  Wiesmann  1999). 

Der  Studienerf  '  mternationalef  Studietender  hängt  jedoch  nicht  allein  von  der 
Sprachkompetcn/  al).  l  aktoren  wie  Studien ftnanzicrung,  autenthalts-  oder  vcrsiche- 
rungsrechtliche  Fragen,  \  <>r  dem  Sruthum  envorbene  Fachkenntnisse  ebenso  wie  so- 
ziale Kontakte  b/w.  die  tanuliare  Sittiation  beeintlussen  das  Saidienhandehi  und  den 
Studien  verlauf  (\gl.  hierzu  Hcntschcl  1991,  Hcubleui  et  al.  2Ü(J4,  i  iosseinizadeh  2005, 
Sdinitzer  1999).  Auf  der  Basis  dieser  Erkenntnisse  entwickelten  wir  für  die  UnivecsitiLt 
Bielefeld  die  folgende  Strategie,  mit  der  die  Betreuungssituation  internationaler  Studie- 
sender nachhaltig  verbessert  werden  soU. 

1.2  Vernetzunj^  aller  Betreuunj^santjebote  für  internationale  Studierende 

Nor  dem  llintergrund  dieser  komplexen  Studien-  und  T.cbenssituatinu  ist  die  \ernet 
zung  aller  Beratungs-  und  Betreuungseinnchnmgen,  die  iur  die  \'erschiedcnen  Belange 
der  internationalen  Studierenden  an  der  Hochschule  zuständig  sind,  ein  erster  wesent- 
licher Schritt  zur  effizienten  Betreuung.  Zum  Netzwedc  an  der  Universität  Bielefeld 
gehören  neben  dem  akademischen  Fach  DaF  und  dem  International  Office 

•  die  für  die  fachliche  Betreuung  zuständigen  Fakul^ten/Dozenten, 

•  die  zentrale  SUidienlx-ratiinp, 

•  iuidere  für  alle  Studierenden  zugängliche  Ser\ice-  und  Beratungsemnchluiigen  wie  z.B.  die 
Bibliothek  oder  das  Hochschultechenzentrum, 

•  die  studentischen  Beratungseiniichtungen  wie  der  AStA  und 

•  der  Internationale  Studiezendenrat 
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Bei  regelmäßigen  Treffen  (Runder  fiscli  der  un!\ersir;itsinrernen  Beratungsstellen,  Aus- 
tausch mit  Fakultiitsverrrcrern  etc.)  werden  [•.rtahrunm  n  und  Probleme  angesprochen 
und  gememsame  Losungswege  zur  besseren  Betreuung  und  Begleitung  internafiunaier 
Studierender  gesucht. 

Eng  damit  vecbunden  sind  der  Aufbau  und  die  Etablierung  eines  Sprachbegleitpro- 
gtanuns,  das  auf  die  Anfotdenmgen  des  Studiums  zugeschnitten  ist 

1.3  Das  Sprachbegieitprogramm 
Adressaten 

Die  Unterstützungsangebote  wi  •!('(  -i  sich  an  die  an  der  rniveisiiat  Bielefeld  studie- 
renden und  forschenden  ausländischi.  n  Studierenden  in  allen  l^achi  lor-,  Masrei-  unil 
PromotK  >ns  SriKlicng;ingen.  (  ileich/eirig  werden  aut  der  Basis  des  Berreuungsk* mxepts 
iXlultiplikatüreii  (Studierende  m  iXiüSter-StudiengiUigen  und  l'romuvierende)  ausgebil- 
det, die  durch  ihre  ansdiließende  Arbeit  im  Sprachbegleitprogcamm  zur  Verstetigung 
des  Projekts  beitragen  und  sich  dabei  selbst  sprach-  und  hochschuldidaktisch  qualifi- 
zieren. 

Wissenschaftliche  Grundlagen  und  inhaltliche  Prinzipien 

Das  Spracliljegleitprogianini  basiert  aut  den  Forschungserkenntnissen  der  tremd- 
sprachlichen  Schreibpro/essfoischung,  der  Sprachlehr-  und  -lernforschung,  der  Lin- 
guistik sowie  der  hochschuldidaktischen  Forschimg.  Den  internationalen  Studierenden 
werden  vor  allem  Kenntnisse  in  fbl^nden  Bereidien  vermittelt: 

•  Anfertigmngsprozesse  von  (mündlichen/ schriftlichen)  Studienaibeiten  (Pknung  des  Sduxib- 
projekts,  Auswertung  von  Literatur,  Exzerpieren,  Schreibstntegien,  Vorstruktunerung  und 

nicraH'>cihing  der  eigenen  Textpmdukle  elr.) 

•  wisscnschiillliciic  lextnormL  n.  W  i  irisch;il/  und  Cinimmalik 

•  kulturelle  Unterschiede  in  wisscnsclKiIt liehen  Stilen  und  ihre  Spiegelung  in  Wissenschaft- 
liehen  Textarten 

•  selbstständiger  Umgang  mit  der  fremden  VCissenschaftssprache  (Förderung  des  autonomen 

Leinens)  (vgl  hierzu  in  Kapitel  2  und  Kapitel  3  die  genauere  Darstellung  der  Angebote  fiir 
die  verschiedenen  Zielgruppen  Bachelor-,  Master-Studierende  und  Promovierende). 

Fachliche  und  sprachUcfae  Düferenzierung^kriterien 

Ziel  des  sprachlichen  Betreuungspcogramms  ist  es,  die  ausländischen  Studierenden  darin 
zu  unterstützen,  die  Anforderungen  des  Fachstudiums  besser  und  schneller  zu  bewälti- 
gen. Durch  die  Einführung  des  konsekutiven  Studienmodells  werden  die  sprachlichen 

X'oraussetzungen-,  vor  allem  jedoch  die  fachliche  Vorbildung  ausländischer  Studieren- 
der bei  der  Aufnahme  des  Studiums,  zunehmend  heterogener  sein.  Aus  diesem  Grund 
wird  das  studienbegleitende  Spraclilecnangebot  nach  Zielgruppen  und  verschiedenen 

ßa US  re me n  tl 1 1 te renz le r t: 

Ausländische  Studierende  in  Baclielor-Studiengängen: 

'    ^SH /Test-DaP,  abei  Bfffwiiing  von  der  oUigatoiiscIiea  Sprachprüfiiiig  in  Gmdiiietten-Kdli^  u^) 
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1.  Voraussetzungen:  Sie  liahen  m  tler  Regel  eile  DSI I-  oder  l  est -DaI' -I'rütung  iihsoK  lert,  brin- 
gen sehr  UHlcrschiedhclie  Schreil)S()/i:disiitU)ncn  aus  ihren  Mullerspriichen  und  keinerlei 
Erfahrungen  mit  dem  wissenschafüichcn  ^\rbcitcn  und  Schreiben  in  Deutschland  mit  und 
haben  lediglich  laienhafte  Vorstellungen  von  Wissetisekt^. 

2.  Anforderungen:  Sie  müssen  im  Studienvedaiif  die  nötigen  Kenntnisse  der  Fadi-  und  Wis- 
senschaftssjH'iiche  erwerben  und  sich  die  in  Deutschland  geltenden  \inssenschafdichen  Ar- 
beits-uiul  Dokuincntiitionswetsen  iineitnien. 

3.  Inhahe;  Die  Bausteine  lür  diese  Gruppe  knupten  an  diesen  \  oraussetzungen  an  und  trai- 
nieren die  grtmdlegenden  spraclilichen  Fertigkeiten  und  Strategien,  die  zur  erfolgreichen 
Bewältigung  der  Aufgaben  im  iewei%en  Studienfach  notwendig  sind,  so  z.3.  Einübung 
von  Lesestcategien,  systematische  Auswertung  und  Verarbeitung  wissenschaftlidier  Texte, 
Exzerpieren,  Zusammenfassen,  ll^ung  \c)n  Selireib  und  l  ■lierarlieitungsstrategien,  F.infüh- 
rung  in  den  w  issensehaftssprachlichcn  WortsdiaUc,  Kennenlernen  wissenschaftsspracbÜcher 
l'onnalia  iiiul  Normen. 

Ausliindischr  SnulicTcnde  in  Miistci-Sfiidiengangeii: 

1.  \  urauääct/iuigca:  Auch  sie  liaben  die  obligatunschen  Sprachprüiungcn  ertulgrcich  absul- 
viert  Da  sie  einen  eisten  qualifizierten  Hodisdxulabschluss  bereits  in  ihrem  Heima,fland  in 
ihrer  Muttersprache  oder  in  Deutschland  in  der  Zielsprache  erworben  haben,  ist  es  ein  Ziel 
dieser  Studierenden,  die  Sprache  des  eigenen  Faches  schnell  zu  erwed)en  bzw  zu  vertiefen. 

2.  Anfonlerungen:  Dabei  müssen  sie  erkennen,  dass  wissenschaftliche  Normen  audi  kulturell 
bedingt  sind  und  sich  dies  in  \ielen  Aspekten  {z.B.  Konventionen  des  Zilierens.  Ausfühning 
ht  siimmter  Sprecliliandlmigen,  wie  z.B.  dem  Kntistereu)  ui  wissenschaftlichen  Texten  spraclilich 
spiegelt  Die  ausländischen  Studierenden  müssen  sich  damit  eventuell  von  Vorstellungen  lösen, 
die  sie  aufgrund  ihrer  langjährigen  Bildungssozialisation  im  Heimatland  etwodsen  haben. 

3.  Inhalte:  Die  Bausteine  für  diese  Gruppe  knüpfen  an  den  gcnani  i  '  oniuasctzungen  ckirch 
einen  stärker  mterkuhurell  ausgenehteleu  Ziig;mg  ;ui.  Die  Spraeliarljeit  setzt  an  den  bereits 
VorhiUidenen  tach-  und  wissensehattssprachlichen  lN.enntnissen  der  Studierenden  an  'z,B. 
wissenschaftliche  Arbeit stecluiikcii  und  Normen  un  Kontrast  zur  I  lerkunilskultur,  Rctlc- 
xion  und  Vertiefimg  von  Schieiberfahrungcn  und  -Strategien  in  der  Fremdsprache,  Über- 
arbeitung eigener  Texte  nach  wissenschaftlichen  imd  sprachlichen  Kriterien,  Vertieftmg  des 
Fachwortschatzes)  und  fordert  dabei  besonders  die  Entwicklung  von  Sdbsdemstrateg^en. 

Ausländische  Promovietende: 

1.  Voraussetzungen:  Diese  Gruppe  der  Hochqualifizierten  ist  sprachhch  heterogpn  Zusammen- 
gesetzt. F.inige  auslandische  Pi"omo\-icrende  halien  d\c  üblichen  Spracliprüfi^ingen  und  gegebe- 
nenlalls  siig:n  ein  Sludium  in  Deutschland  .ilisi  il\  a  rl.  Aiuleie  kiunmen  /um  I'ri  )m<  a  leivn  an 
eine  dculsclispiacluge  L  ni\  crsilat,  nachdem  sie  un  1  leimatLuid  erlolgreich  studiert  haben. 

2.  Anforderungen:  Für  sie  gilt,  hohe  fachliche  Anfordenmgen  in  einer  entsprechend  elabo- 
zierten  sprachlichen  Form  erfüllen  zu  müssen. 

'  Oemgegeaübei  siud  audeie  Giaduieite,  2.b.  l'eiluelmieudt-  aii  uitematioualeu  eiig^sclispcacliigeu  Gia- 
duate  Schools  oder  äbetwiegend  deutsduptadi^^  Gtaduietteidcoll^  bzrc  Fofschuji|pstipendiatea 
von  den  Spraehpiiituiigrii  Ix'tu  it  W'iihu  nd  des  I  oischiiiigsaufeniliiills  weiden  ieilocli  auch  tih  diese 
£ich-  imd  wisseuschaitsspiachliche  Keiuiiuisse  wichtig,  um  lelevaute  deutselispiacliige  badiliteiatui: 
lezipieieu  oder  aktiv  an  deutsdupxachigen  Vecamlaltuagen  (Seminaxeu,  Kdloquien,  Voctdigen  etc.) 
teilnehtnen  zu  kfinnpn, 
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3.  Inluillc:  Das  für  diese  ausgewiihlte  (iruppc  c  rslelltc  Konzept  knüpfl  hieran  an  und  trainiert 
die  sprachlichen  bcrligkcilen  und  Siralegien,  die  zur  erfolgreichen  Bewältigung  des  Promo- 
tjunsprojckts  im  |c\vciligcn  Studienfach  erforderlich  sind,  z.U.  wissenschaftliche  ..\rbcits- 
teduiiken  und  Hioxmen  im  intedniltureUen  Vecg^ch,  Zeitplanung  großer  Schmbprojekte, 
PunktiDn,  Fbzm,  Aofbau  und  WortsdiAtz  des  Exposes,  sj^tem^tisdie  ^nssensduftssprach- 
liche  W'ortschiitzaibeit,  insbesondere  Methodenwortschatz,  Eiiiühung  verschiedener  wissen- 
schaftlicher lextniuster,  Eulübung  ekbonerter  sprachlicher  Strukturen,  Selbstevaluierung, 
Sprachlernstrategien. 

Vor  diesem  Hintergrund  w  ird  deutlich,  d;iss  d;is  Fördern  von  Bachelor-  und  M;ister- 
Snidiercndrn  snwii;  Pr«  mK  )\n.i'rndfn  m  genit  insamtii  HaiisiniKn  nin-^r  nicht  smn\oIl 
ist,  du  sich  die  l'ach-  und  Alethodenkeuutaisse  der  Gruppen  eben.su  stark  unterscheiden 
wie  die  Anfbcderungen,  die  an  sie  gestellt  werden.  Kn  weiteief  Gmnd,  das  gesamte 
Be^feitai^diot  nach  Qualifikationsphasen  zu  stniktimecen,  liegt  in  dec  Erfahrung  be- 
gründet, dass  sich  die  Probleme  und  Fragen  2um  wissenschaftlichen  Ad)eiten  in  der 
Fremdsprache  von  Studienanfiüigem  sehr  von  denen  fortgeschrittener  Studierender 
(hier  Afnsfer-Studierende  oder  Promovierender)  unterscheiden.  \'or  dein  Tlmtergrund 
diesrr  I  lett  rogcnitat  der  sprachlichen  und  wissenschaftlichen  Kenntnisse  ist  die  Ausdif- 
tereuiiierung  des  Sprachl)egleitprogramms  nach  Sfatusgiuppen  erfütderhch. 

Um  eine  intensive  sprachtidie  Begleitung  und  Rii<^meldung  für  alle  Qualifika- 
tionsstufisn g^M^rleisten  zu  können,  ist  die  Teilnehmerzahl  in  den  Veranstaltimgen 
auf  eine  angemessene  Größe  begrenzt.  Ratsuchende  edialten  eine  Analyse  des  indivi- 
duellen Sprachlernbedarfs  und  wählen  die  für  das  eigene  Profil  geeigneten  Bausteine. 
Von  obligatorischen  Sprachkursen  wird  abgesehen,  da  unsere  i)ishengen  Erfahrungen 
/eigen,  dass  ein  möglichst  individualisiertes  sprachliches  Betreuungssystem  die  größten 
Erfolgsaussichten  hat. 

1.4  Leistungspunkte 

Die  Universität  erkennt  den  zusätzlichen  sprachlichen  Arbeitsaufwand  an,  der  mit  dem 
Erwerb  der  Wissenschaftssprache  für  ausländische  Studierende  \  erbunden  ist.  Im  Rah- 
men der  Angebote  werden  daher  Leistungspunkte  vergeben,  die  im  individuellen  £r- 
^uizun^bereich  anrechenbar  sind. 

1.5  Didaktisdie  Prinzipien 

Grundsätzlich  wird  für  die  ausländischen  Studierenden  im  Rahmen  der  sprachlichen 
Betteuun^an^bote  ein  ^schütztet  Raum  geschaffen,  in  dem  alle  Fragen,  die  mit  der 
Bewältigung  des  Studiums  zusammenhängen,  angstfoei  besprochen  werden  können. 

Die  Inhalte  einzelner  Bausteine  rden  nach  dem  Prinzip  der  Lehrmethodem  ielfialt, 
einschließlich  des  Einsatzes  digitaler  Medien  vermittelt  und  berücksichtigen  die  ver- 
schiedenen \'oraussetzungen  und  das  )e\veils  angestrebte  Qualifikations/iel  der  auslan- 
dischen Snulierenden.  Die  \er\vendeten  Matenahen  sind  authentisch.  .Mle  .\ngebote 
sind  auf  den  Arbeitsprozess  und  das  jeweilige  Produkt  (Referat,  Masterarbeit,  Promo- 
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tion  etc.)  bezogen  sowie  aufgaben-,  anwendungs-  und  übungsorientiert.  Darüber  hinaus 
werden  die  Kooperation  und  der  Austausch  der  Studierenden  untereinander  gefordert. 

1.6  Säulen  des  Sprachbegleilprogramms 

Das  Modell  des  Bielefelder  Sprachbegleitprogramms  ruht  auf  vier  Säulen:  1.  den  fä- 
cherübergreifenden Angeboten,  2.  den  fachspezifischen  Angeboten,  3.  den  individu- 
ellen Angeboten  und  4.  einer  Ahilnphkatorenfortbildung,  die  im  Rahmen  dieses  Arti- 
kels jedoch  nicht  weiter  dargestellt  wird.  Die  Grafik  (Abb.  2)  zeigt  die  l'msetzung  des 
Sprachbegleitprogramms. 


Sprachbegleitprogramm  J 


FächerübergnifBnd»  Angebot«: 


Offene  Sprechstunde 


BA 

MA 

Promotion 

Fortbildung 

Referate  halten 

Wss.  Arbeiten  und 

WissArbenen  und 

Hau  sattelten 

Schreiben 

Schreiben  inte(t<ulturell 

schreiben 

interkjiturell 

Exposee 

Mtschretbon  in 

HausartMiton  schreib 

Disputation 

Vorlesungen 

SchreibwerkstaßMA 

SchreibwerkstaK 

SchreibwötkstaüSA 

Mundl/Schnfl)  Prtif 

Begleittutonum 

Etc 

Etc 

Etc 

ergänzt  durch: 


Fachspezifische  Angebote: 


FachsprKht 

Jura 


Fachspracht 
Wimchaft 


Fachspracht 


ergänzt  durch: 


Indtviduelie  Angebore: 


Schreibberatung 


zurÜb«nia>im«von 
Angebot«  7um 
wissMicdiaftiichw  Althen 
und  S«hr«be(i  in  der 
FrwrdstiraciieDeulscti 


Abb.  2:  Das  Bielefelder  Sprachbegleitprogramm  im  L^berblick 

Die  erste  Säule  des  Sprachbegleitprogramms,  die  filcherübergreifenden  Angebote, 
besteht  aus  einer  für  alle  internationalen  Studierenden  so  genannten  offenen  Sprech- 
stunde sowie  spezifischen  Kursen  und  Workshops  für  die  Zielgruppen  Bachelor-  und 
Master-Studierende  sowie  ftir  Promovierende.  Die  offene  Sprechstunde  ist  ganzjährig 
vier  Stiniden  pro  Wbche  geöffnet,  so  dass  internationale  Studierende  eine  konstante 
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Anlaufs  teile  haben,  um  aktuelle  Fragen  und  Prolilemc  zcitnali  klaren  zu  können.  Tn 
einem  ersten  Ciespnirh  wirtl  cniiert,  wortn  das  genaue  Anliegen  besteht,  ob  es  sofort 
gelöst  werden  kann  oder  ob  cmc  komplexere  Strategie  entwickelt  werden  muss,  die  z.B. 
aus  dem  Besuch  eines  oder  mehrerer  Angebote  bestehen  k;uin.  Insgesamt  ist  die  offene 
Speechstunde  eine  niediigsdiwellige  gut  ecceichbate  Einrichtung,  die  den  Zugang  zu 
den  studienbe^itenden  Spcachletn-  und  Beratun^angeboten  edeichtem  soll.  Die  ein- 
zelnen Angebote  fiit  die  Zielgtuppen  Bacheloi;  Mastec  und  Pfomoviecende  werden  in 
Kapitel  2  und  3  kurz  vo^iestellt. 

Siuntliche  AnL'i  bote  berücksichtigen  die  fertigenden  l7nternchtsformate:  In  der  Regel 
handelt  es  sich  um  l  in  und  zweitägige  \\orkshop>,  <.hc  /u  Zeiten  angeboten  werden,  die 
sich  möglichst  nicht  mit  iuideren  Studieiiveiptlichtungen  ubeischneidea.  D.h.  diese  An- 
gebote finden  in  Randstunden,  an  Wochenenden  oder  zu  Beginn  der  vorlesungsfisien 
Zeit  statt,  damit  die  hier  erworbenen  Kenntnisse  über  den  akademischen  Arbeits-  und 
Schreibprozess  direkt  in  den  anstehenden  Klausuien,  mündlichen  Prüfungen,  Haus- 
oder Abschlussarbeiten  angewendet  werden  können.  In  einer  semesterbegleitenden 
Veranstaltung  mit  2  SW'S,  wird  dcmgcgcnütter  kontinuierlich  aii  der  Re/eption  und  Ein- 
übung wissenschafrssprachlicher  Handlungen.  Lexik  und  Strukruren  gcarheiret. 

Die  zweite  Säule,  die  tachspezitischen  Angebote,  befinden  sich  deiiieit  noch  im  Auf- 
bau. Weit  entwickelt  ist  beceits  ein  Fachsprachenangebot  fiir  Juösten.  In  diesem  wird 
das  Schreiben  juristischer  Gutachten  in  der  Fremdsprache  Deutsch  auf  verschiedenen 
Wegen  untetstüt2t  Eine  genauece  Beschreibung  des  Konzeptes  und  der  Didaktisie- 
rungen  ist  in  diesem  Band  bei  Langekhn  zu  finden. 

Die  dritte  Siiule  des  Angebots  stellt  die  iiidt\  rduclle  Schreibbcratimg  dar  (vgl.  hier- 
zu auch  Buker  2(ti)l).  Auch  wenn  sich  in  Kursen  und  Workshops  vieles  thematisieren 
und  üben  liisst,  stehen  die  internationalen  Smdierenden  im  .\nschluss  an  diese  \  eran- 
staltungcn  vor  der  Autgabe,  das  neu  eruorbcne  Wissen  in  Bezug  auf  das  Schreiben 
eines  spezifischen  akademischen  Textes  umsetzen  zu  müssen.  Fragen,  die  akademische 
Arbeits-  und  Schreibprozesse  sowie  (wissenschafis-)spradiliche  Schwierig^iten  betref- 
fen, werden  in  der  Schreiblieratung  behandelt.  Inhaltliche  Fragen  werden  hierbei  nicht 
thematisiert;  allerdings  werden  Sprechsrundengespräche  mit  Dozent/innen  vod)ereiret, 
so  dass  Studierende  gezielt  faclnvissenschaftlichen  Rat  einholen  können.  Die  Ratsu- 
chenden kommen  in  der  Regel  mit  einem  un\  i  illsraiidigen  Ti  \r,  de  r  n.ich  wrschK  dini  n 
Kriterien  analysiert  wird.  .Vnschließend  wird  gemeinsam  eine  Losungssfrategie  entwi- 
ckele deren  Umsetzung  von  der  Beraterin  anschließend  über  mehrere  Sitzungen  brei- 
tet wird.  Eine  Beratungssitzung  dauert  dabei  in  der  Regel  eine  Zeitstunde. 

Die  individuelle  Schreiblieratung  ist  somit  ein  insgesamt  sehr  zeitaufwändiges  An- 
gebot. Allerdings  lohnt  sich  dieser  Autwand  unseres  Erachtens  aus  mehreren  Grün- 
den: Ciut  05°  11  der  internationalen  Studierenden,  die  im  lahr  2<ii)6  an  Fin/clberanmgen 
teilnahmen,  beendeten  die  )e\\ eilige  S<:hieib;)utgalH'  mir  gutem  i)is  sehr  gutem  F.rfolg 
und  können  so,  wie  es  das  Ziel  des  Sprachbegleitprogramms  ist,  ilire  Studien  kontmu- 
iedich  fortsetzen.  Wie  Rückmeldun^n  durch  die  beratenen  Studierenden  luid  Anatysen 
der  Schreibberatungen  zeigen,  vediilft  die  Einzelberatung  den  Ratsuchenden  zu  einem 
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Bewiisstscin  über  ci£fciic  Sriirkcn  und  Schwiichcn.  Zudem  scheinen  sie  nach  einer  Bc- 
rarung  morivu-ru  r  /u  sem,  sich  mir  weireren  Aspekten  deurscher  W'issenschaftssprache 
auseinanderzuser/cn  sowie  eigene  Straregien  /u  ciinvickeln,  um  vodiandene  sprachliche 
Kenntnisse  \eitieten.  Diese  Form  der  Fehleranalyse  und  Textruckineldung  unter- 
stützt jedoch  nicht  nur  die  Studierenden.  Den  Schieibbetater/innen  dient  sie  ebenfalls 
als  Ressource,  Pcoblembeteiche  der  Studierenden  tiefeigehend  kennenzulernen  und  da- 
ran anknüpfend  weitere  Kursmaterialicn  bzw.  Übungsmöglichkeiten  zu  entwickeln. 

Insbesondere  die  Verknüpfung  der  Säulen  von  offener  Sprechstunde,  Kursangebo- 
ten imd  Hinzell^eratung  schaffen  ein  umfissendes  Angebot  hir  internationale  Studieren- 
de und  FrouK  )\  ierende,  um  sie  beim  \  erfassen  wissenschaftlicher  Texte  /u  untersnirzen 
und  ihnen  das  Entwickeln  eigener  Lernstrategien  zur  \  erbesserung  ihrer  wisseiischatts- 
spcachlichen  Kompetenz  zu  ermö^chen.  Zwei  Elemente  aus  diesem  Angebot,  der 
Wodsshop  Streben  sjir  Mitschrift  in  Vorles/tH^n  für  BA-  und  MA-Studierende  sowie  der 
Workshop  Vorberdtftag  auf  die  Disputathn  för  internationale  Promovierende,  werden  in 
den  folgenden  zwei  Kapiteln  skizziert 

2.  Konzept  des  Workshops  'Strategien  zur  Mitschrift  in  Vorle- 
sungen' für  internationale  BA-  und  MA-Studierende 

2.1  Die  Textarten  Vorlesung  imd  Müschrift  als  Problemfeld  für  ausländische  Studie- 
rende 

Die  Vodesung  ist  ein  an  deutschen  Universitäten  weit  verbreiteter  Lehr-  und  Lemdis- 
kurs,  dessen  7jel  es  ist,  Sachthemen  oder  Problemstellungen  uberhlicksartig  zu  präsen- 
tieren, d.h.  eine  grolle  f  ülle  an  Cirund-  oder  Spezialw  issen  im  tachlichen  Zusammen- 
hang zu  vermitteln.  Diibei  weist  sie  jedoch  ciiuge  Charakteristika  auf,  die  uiternationalen 
Studierenden  ihre  Rezeption  und  damit  audi  das  Erstellen  von  Mttschriften  erschweren. 
So  zeigen  z.B.  die  ausgewählten  Analysen  von  „Textsorten  und  Gesptächstypen  im  Stu- 
dium ausländischei:  Studierendei:^»  die  Casper-Hehoe  (2CI05a:  251  fiE^  cesümiecend  vor- 
stellt, dass  internationale  Studierende  nicht  nur  die  produktiven  Fettigketten  (schriftlich 
und  mündlich),  sondern  bereits  die  rezeptive  Fertigkeit  des  I Törverstehens.  xor  allem  in 
Vorlesungen,  als  problematisch  erachten.'  Auch  .'^chlabachs  (2()(i())  Zusammenstellung 
von  Hrfahrungsberichten  hnnlandschwedischer  W'irtschattsstudierender  über  einen 
Studienaufienthalt  in  Deutschland  zeigt  Ähnliches. 

Erschwert  wird  die  Rezeption  von  und  die  Wissensenmahme  in  Vodesungen  z.B. 
durch  folgende  ihrer  Medanale:  Die  Vodesung  ist  zum  einen  gekennzeichnet  durch 
eine  asymmetrische  Kommunikationssituation  zwischen  den  Studierenden  als  Hörem 


CaS|>(-i-I  Iclinc  l)cy|clil  sit  h  :nit  die  1'iiI<tsiu  liiiiig  des  Iiisliliils  tüi  Driitscli  \\\s  F''icni(ls|»i:i(  lic  Ti:msii.i- 
tiouale  Geimiuiisük  dei  LAiU  Müucheu,  die  1999  duicbgetQlul  wände  (..\usweiUuigeu  iu  Steels  2001, 
v^.  auch  Eblich;  Steets  2003),  auf  eine  unveiofFendichte  Untecsadnuig  voa  daußen  an  der  UniveisitSt 
LfipzifJ  2<102  sowie  :<!il  filie  eigene  Stil  die  m  ilti  IT'  Pniuuisr  liw  (ij;,  clitnijJls  im  lalu  2002  diiichgi'- 
hilut.  (Juteisclüede  lu  deu  Empfinduageu  dei  Siudieieiideu  sdieiueu  duicli  die  Faclmclitiiug  bestimmt; 
so  beschieiben  besonden  StudieKude  dec  Geistes-  und  Sozialwissensdiafien  das  Zuhöxen  und  Mit- 
srhueihen  in  Vodesungen  als  ptoblemadsch. 
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einerseits  und  dem  Do/enren  ;indererscits,  der  in  der  Regel  einen  giolkii  \\'issens\  of- 
sprung  auüveisr  und  seinen  Zuhörern  neue  Inhalte  vermirreU  (vgl.  Grürx  l'^^S,  2i)ti2). 
Dabei  wird  von  den  Dozenren/innen  hituhg  ein  Allgemein-  und  W  elrwissen  seitens  der 
Studierenden  als  Verständigungsgrundlagc  vorausgesetzt,  das  internationale  Studieien- 
de  au^nuid  ihces  kulturellen  Hinteigrundes  jedoch  nicht  immer  mitbringen  können 
(Bdnkschulte  in  Vorb.). 

Zum  andeten  kann  abetselbsr\erständlich  auch  die  Sprache,  die  in  der  nniiullich  re- 
alisierten Tcxrart  I  orks/ingvon  den  Dozent/innen  \'cr\vcnder  wird,  zu  Problemen  beim 
Verständnis  taihren.  F's  isr  jedoch  weniger  die  gesprochene  Fachspr;iche,  die  den  Stu- 
dierenden Schwierigkeircn  bereiter,  als  \  ielinehr  die  alltägliche  \\  issL  iischattssprache.  So 
konnten  ^3.  Ehlich  (l*Jy5,  1999)  und  üraeten  (1997,  1999}  zeigen,  dass  der  häufig  un- 
terschätzte Bereich  der  alltäglich  gebrauchten  und  doch  wissenschafiüdi  'vecwen^ten 
Ausdrücke  alles  andere  als  trivial  ist,  sondern  ein  beachtenswertes  Problempotenzial  für 
Studierende  nicht  deutscher  Herkunft  bereit  hält  ^{eist  alltagsspcachlich  werden  von 
den  Dozent/innen  beispielsweise  Kommentare  und  Bewertungen  formuliert.  Gerade 
letztere  markieren  jedoch  die  Relevanz  einzelner  Themenbereiche  sowie  die  Haltung 
der  r^ozent/innen  diesen  Hereichen  ge  ge  nüber.  .Vhlabach  ('2i )'  n  t)  zeigt  anschaulich,  dass 
beispielsweise  seinen  tinnischen  Studierenden  die  tur  die  sinnvolle  \\  issensentn;ihme  in 
Vorlesungen  wichtigen  Bewtettun^handhingen  oft  verborgen  bleiben.  Eben&Hs  häu- 
fig allta^wissenschaftlich  formuliert  sind  die  zahlreichen  Plinweise  der  Vortragenden 
auf  d^  eigene  Textsttuktut^,  weshalb  sie  von  den  Studierenden  meist  nicht  als  solche 
wahlgenommen  werden.  Doch  gerade  diese  textoiganisierenden  Handlungen  der  Do- 
zent/innen stellen  bei  einer  entsprechenden  Bewusstmachung  eine  lirleichterung  des 
Verständnisses  und  der  strukturierten  \\  issensentnahme  tur  die  Studierenden  dar;  denn 
sie  \'eiAveisen  auf  den  inhaltlichen  .\ufliau  des  Vortrags  und  machen  ein  systematisches 
und  gut  gegliedertes  Alitschreiben  überhaupt  erst  möglich  (vgl.  auch  Wilde-StOCkmeyer 
1990). 

Bereits  1988  werden  von  Bohn  die  hohen  Anforderungen  angemedct,  die  an  auslän- 
dische Studierende  durch  das  Mitschreiben  in  Vorlesungen  gestellt  werden: 

„In  der  Vetbindung  von  verstehendem  Hören  und  Schreiben  sind  sptsdire^eplive  und 

sptachpn)dukti\  i  Ivomponenten  aufs  engste  verflochten,  mid  die  .\usfühnmgshand- 
lung  selbst  bct-lrnji  Jen  kombinierten  Einsatz  \'on  biihigkciten  des  Selektiercns  und  des 
siinichliLlKn  \  eidn.lilciis  sowie  eine  eiitwitkelle  Sthreilnnotonk."  {Bolin  1*^88:  361) 

Die  rcilbaiKllungen  Rt':~//'/m7;,  I  'enichcii,  .Vt'/i'A'/zV;™  und  M'/i/i/i'/h'/it'\  F/.Vi. 'tv.' müssen  dabei 
weitgehend  glcichzciüg  ablaufen,  so  Bohn  weiter  (vgl.  auch  Neuf-Alunkel  198U:  219). 
Bedenkt  man  diese  komplexe  Natur  der  Au^be  des  Mitschieibens  in  Vorlesungen, 
so  erscheint  es  unverständlich,  dass  sich  das  Rezipieren  von  Vodesungen  imd  ^eidi- 
zeitige  Anfert^en  von  Nlitschdften  in  studienvocbeieitenden  tmd  studienbegleitenden 
Veranstaltungen  zum  wissenschaftlichen  Arbeiten  nach  wie  vor  kaum  als  wesentlidier 
Unterüchtsbestandteil  etabhert  zu  haben  scheint. 


*    Mehl  äbec  die  stnittiirietenden  Teztbansteiiie  ist  ia  Giütz  (1995)  nachzuleseo. 
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Diesen  Umstand  und  vor  allem  das  Bewusstsein  über  die  besondere  Relevanz  der 
Kenntnis  von  texrorganisierenden  Handlungen,  die  in  Vorlesungen  zur  F.rleichterung 
der  W'issensentnahmc  zum  I  ragen  kommen,  haben  wir  zum  Anlass  genommen,  diese 
Handlungen  der  Dozent/innen  zum  Schwerpunkt  eines  Workshops  fiir  internationale 
Studierende  zum  Mitschreiben  in  Vorlesungen  an  der  l^niversität  Bielefeld  zu  machen, 
der  im  Folgenden  vorgestellt  werden  soll.  Zu  diesem  Zweck  wird  zunächst  das  gesamte 
Angebot  ftir  Bachelor-  und  Master-Studierende  des  Profis-Projekts  skizziert,  in  das  der 
Workshop  Strategien  :^ur  Mitschrift  in  I  ör/<?jv//;^// eingebettet  ist.  Anschließend  wird  kurz 
die  Zielgruppe  dieses  Workshops  charakterisiert,  bevor  der  Workshop  selbst  in  seinem 
\  erlauf  und  mit  seinem  l'bungsangebot  beschrieben  wird.  Ein  Ausschnitt  aus  dem 
Angebot  -  eine  übungscinhcit  zum  Rezipieren  von  te.xtorganisicrendcn  Handlungen 
in  authentischen  Vorlesungsmitschnitten  —  wird  exemplarisch  detaillierter  beschrie- 
ben. Abschließend  folgen  evaluierende  Hinweise  von  einzelnen  Teilnehmenden,  die  als 
Grundlage  für  eine  mögliche  Weiterentwicklung  des  Workshops  dienen  könnten. 

2.2  Überblick  über  das  Gesamtangebot  für  Bachelor-  und  Master-Studierende 

Die  folgende  Abbildung  3  gibt  einen  L^bcrblick  über  das  komplette  Angebot  für  BA- 
und  M.A -Saldierende  im  Rahmen  des  Profis-Projekts  Spraciybegleitprogramm ßir  internatio- 
nale Studierende  und  Promorierende  an  der  l  'niversität  Bielefeld. 


Bausteine:  BA-  und  MA-Studierende 


Semester: 
1 


Referate  halten 


Einfuhrung  in  das 
wissenschaftliche 

Schreiben 


Schreiben  von 
Hausarbeiten 


Wissenschaftliches 
Arbeiten  und 
Schreiben  im 
interkulturellen 
Vergleich 


Bcglcitseminar  zum 
wissenschaftlichen 
Arbeiten  und  Schreiben 
1+2 


Prüfung  s  vorb  ere  itung; 
Strategien  zur 
Vorbereitung  schrifthcher 
Prüfungen 


Strategien  zur 
Mitschrift  in  Vorlesunscn 


Schreibwerkstatt 
Bachelorarbeit 


Prtifungs  Vorbereitung 

Mündliche 
Abs  cht  US  sprufunge  n 


Schreibwerkstatl 
Master  arbeit 


Textrückmeldung  und  -korrektur 


Abb.  3:  Gesamtangebot  für  internationale  BA-  und  \L\-Studierende  des  Profis-Projektes 

Der  Workshop  Strategen  ^ur  Mitschrift  in  l  or/esmgen  wurde  als  einzige  Veranstaltung 
fiiir  beide  Zielgruppen  gemeinsam  durchgeftihrt  (zu  den  Zielgruppen  siehe  unten  2.3). 
Dabei  sind  alle  Workshops  vorwiegend  prozessorientiert  ausgerichtet  und  fokussieren 
die  notwendigen  Arbeitsschritte  und  deren  Besonderheiten  in  Bezug  auf  die  jeweilige 
Textart.  Das  semesterbegleitende  Seminar  stellt  hingegen  die  wissenschaftliche  Sprach- 
verwendung im  Deutschen  in  den  Mittelpunkt.  .Abgerundet  wird  das  Angebot  durch  die 
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gan/jaling  durchgeführte  SchrLMl^bcnmmg  und  Textrückmcldung  (siehe  1.6).  Eine  ;ius- 
hihrliche  Darstellung  der  einzelnen  H.uisteme  erfolgt  in  einet  Handreichung  tue  Hoch- 
schulen (vgl.  Brandl;  Brinkschulre;  Immich  in  \  orb.) 

23  Zur  Zidgrappe  des  Workshops 

Mit  dem  hier  voi^stellten  Wotkshop  ist  eine  seht  hetecogene  Gruppe  von  Teilneh- 
menden angesprochen,  die  sich  sowohl  aus  Studienanßuigern  als  auch  aus  ßichlich  be- 
reits fortgeschrittenen  Studierenden  zusammensetzt.  Letztere  sind  zum  einen  BA-Stu- 
dierende,  die  bereits  ein  H  \  Studium  in  ihrem  Herkunftsland  absoKicrt  haben,  oder 
Af.A-Stiidierende,  du-  ihtnfalls  ein  abgeschlossenes  .Snulnim  xonveisen  können,  das 
nicht  in  Deutschland  durchgehihrt  w  urde.  Ob  An  langer  oder  fachlich  bereits  Fortge- 
schrittene, alle  teilen  die  Schwierigkeiten  mit  dem  Hötvecstehen,  besonders  in  Bezug 
auf  Vodesungen,  was  es  nach  an&igüchen  Versuchen  der  getrennten  Durchführung 
gerechtfertigt  erscheinen  ließ,  die  Differenzierung  nach  BÄ  und  MA  in  diesem  Wodc- 
shop  aufeuheben. 

Diese  Schwierigkeiten  mit  dem  Horverstehen  ftihren  unweigerlich  auch  zu  Proble- 
men bei  der  W  isseiisentnahme  in  den  besuchten  \  orlesungen  sowie  lieim  Anfertigen 
von  gut  strukturierten  Xhtschnften.  Bedenkt  man,  dass  diese  Alitschriften  in  /ahlreichen 
Fäll^  als  wettexe  Lert^tundlage  für  klausurrelevante  Leminhalte  dienen,  wird  schnell 
deutlich,  dass  viele  internationale  Studierende  einen  besonders  großen  Unterstützungs- 
bedarf hinsichtlich  des  Rezipierens  von  und  Mitschreibens  in  Vorlesungen  haben. 

Vor  die  si  ni  TTinrergrund  ergeben  sich  folgende  Anforderungen  an  den  Workshop: 
Die  Teilnehmenden  müssen  zunächst  grob  die  allgemeinen  Funktionen  und  die  Strutur 
von  \'orlesungen  kennenlernen.''  Hin  weiteres  Ziel  ist  die  Wrmitrking  von  Strategien 
zur  Yor-  und  Nachbereitiuig  \on  Vorlesungen.  Da  den  meisten  leilnehmenden  diese 
Strategien  bereits  bekannt  sind,  handelt  es  sich  jedoch  viebnehr  um  emc  Bewusstma- 
chung  der  Strategien  und  eine  Sensibilisierung  der  Studierenden  für  die  große  Relevanz 
der  tatsächlichen  Durchfiihrung  der  Vor-  und  Nachbereitung,  denn  an  der  Umsetzung 
mangelt  es  zumeist.  Den  Schwerpunkt  des  Workshops  bildet  allerdings  die  Sensibilisie- 
rung der  Smdieienden  fiir  dm  I  msatz  von  sprachlichen  Mitteln  zur  Markierung  wich- 
tiger \\  issenselemente  sowie  fiir  die  textorganisierenden  1  landlungen  der  Dn/^  ntinnen 
und  Dozenten,  die  das  Anfertigen  von  gut  strukturierten  Alitschriften  ermöglichen. 

2.4  Verlflufsplan  und  Lehr-/Lemziele  des  Workshops 

Der  Workshop  besteht  aus  acht  Unterrichtseinheiten  a  45  Minuten,  deren  Durchfüh- 
rung an  einem  Tag  votgesehen  ist.  Dies  ist  nicht  zuletzt  den  geringen  zeitlichen  Res- 
sourcen der  BA-  und  MA-Studierenden  geschuldet,  die  eine  wiederholte  Ducchfiihaing 

an  mehreren  Tagen  nahezu  unmöglich  machen,  wie  die  Erfahrung  in  unserem  Projekt 
gezeigt  hat.  Die  folgende  Tabelle  gibt  einen  Überblick  über  die  einzelnen  Buiheiten.  Die 


Es  ist  uns  dabei  bewusst,  dass  es  mclit  die  V'odesimg  scMeditliiu  gibt.  Inii  die  Übungszwecke  im  Ralimeu 
des  \(bdEs]iops  etschiwirn  uns  eine  Vetemfiicbiiug  uud  das  Ausgdiea  von  einei  piototypiscbem  Foim  von 
Vodeaungen  iedoch  ab  sinnvclL 
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/citliclieii  c  IcgL-bcnheiten  und  RahnicnlK'dmgiiiigcn  ;in  andeien  Univecsitäten  mög^n 
eine  Anpassung  die  ser  Konzeprion  notAvendig  machen. 

Noch  einmal  soll  hetont  werden,  dass  das  übergreifende  Ziel  dieses  W  orkshops  die 
Vermittlung  von  Strategien  üur  Mitschnft  ist.  Es  handelt  sich  somit  weniger  um  einen 
Spcachkuis  im  engeren  Sinne.  Vielmehr  sollen  Kenntnisse  luid  Strategien  vermittelt 
werden,  die  den  Anstoß  2uf  eig^süUidigen  Weitecad^eit  und  zum  selbstständig^n  Aus- 
bau der  sprachlichen  Kompetenzen  geben. 


UE 

Ziele  der  rntcrtichtseinlieit 

1 

Bcgrüüung,  Kennenlernen,  Fnigenspeicher 

Lljcrblick  über  die  l^uaktioiiea  einer  Vorlesung  gewuinen 

1 

Sammeln  und  Bewusstmachen  von  Strategien  zur  effizienten  Votbeceitung  von 
Voclesungoi 

Kennenletnen  der  Handlung^phasen  vcmi  Voilesun^n 

1 

1 1>ung  zur  Bewusstmadiung  eigiener  Gewohnheiten,  Stärken/Schwächen  beim  Mit- 
schreiben in  Vorkstingen  anhand  auihcnlischcn  Vidcomatenals 

1 

Analyse  von  voigefertigten  l^ütschnftcn  zu  den  Vodesungssequenzen 

3 

iljiuigen  anhand  weitc-rt-r  X'orlesungssequenzen  zur  Sensibilisierung  für  sprachliche 

(Gliederungs-)Sigiiale  der  Dozenten 

1 

S:inimeln  utu!  Bewusstmachen  von  Strategien  zur  effizienten  Nachbereitung  von 

\  orlesungcn 

Besprechung  offener  Fragen  aus  dem  Fragen  Speicher 
Feedback/Evaluation 

Tab.  1:  Überblick  über  den  Vedauf  und  die  Lehr-/Lcrn;£iclc  des  W  orkshops 


2.4.1  Untemchtseinheit  1 

Die  erste  Unterrichtseinheit  in  allen  Wodcshops,  die  von  uns  im  Rahmen  von  Profis 
für  internationale  Studierende  angeboten  werden,  ist  stets  dem  gegenseitigen  Kennen- 
letnen gewidmet,  das  £uc  eine  angenehme  und  vertrauensvolle  Arbeitsatmosphäre  in 

dem  von  uns  angestrebten  gcschüt/tcn  Raum  unerlasslich  ist.  Das  Kennenlernen  dient 
nicht  /ulet/t  auch  da/u,  die  /um  leil  isoliert  lebenden  miei  natu  Kialeii  Studierenden  /u 
integrieren  und  möglicherweise  einen  Anstoli  zur  Bildung  \ün  Arbeitsgemeuischatten 
<x  Ä.  übet  den  Woikshop  hinaus  zu  geben. 

Der  so  genannte  Fragenspeicher  dient  dazu,  zum  einen  der  Lehipetson  einen  Ein- 
blick in  die  Fragen  und  Erwartungen  der  Teilnehmenden  an  den  Workshop  zu  geben. 
Er  wird  am  Ende  jeder  Veranstaltung  noch  einmal  aufgegriffen,  um  festzustellen,  wel- 
che Fragen  evenniell  ungeklärt  bleiben  mussten,  jedoch  auch,  um  Ratschläge  zur  selbst- 
ständigen L<)sung  und  Beantwormng  der  r^agen  geben  /u  können.  Zum  anderen  dient 
der  Fragen  Speicher  auch  da/u,  den  Studierenden  /u  /eigen,  dass  sie  mit  iliren  Iragen 
und  Problemen  nicht  alleine  stehen,  sondern  dass  ihre  Sorgen  \on  zahlreichen  anderen 
Studierenden  geteilt  werden. 
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Der  Überblick  übet  die  I  unkiioncn  einer  \orlesuiig  dieni  .ih  Einstieg  in  die  The- 
marik  eeeen  Rnde  der  ersten  F.inheif.  Sie  werden  gemeins;ini  i  rarlieitet  und  durch  ein 
l  'bersichrs-i  l.mdout  abgesiciu  rt.  lnsges;imt  soll  deutlich  werden,  d.iss  \  orlesuiiuen  vor 
allem  eine  große  I^üUe  \  oii  neuen  Iiiluiltcii  \crmktclii  sollen.  Iliec  werden  darüber  hi- 
naus Themen,  die  in  einzelnen  Seminaren  tie^teifender  behandelt  werden,  in  einen 
übeigteifenden  Gesamtkontext  eingebettet. 

2.4.2  Unterrichtseinlieit  2 

Das  Sammeln  und  Bewusstmachen  \  on  Strategien  zur  Vorbereitung  von  \'orlesungen 
dient  vor  allem  dvf  Xkru  ierung  der  heix  it>  \  nrlianticnen  Rt  ssi  iiircen  der  Studierenden. 
Analoges  gilt  tur  die  NachbereUi.ing  von  \  (iricsungen,  die  in  der  letzten  ünteinchtsem- 
heit  thematisieft  wicd.  Abgesicheirt  und  ggt^  ergänzt  weiden  die  von  den  Studieienden 
selbst  gesammelten  Stcategien  wiedemm  dutxrh  entspcechende  Übeisichts-Handouts. 

Die  grobe  Dceiteilung  einer  Vorlesung  in  Eröffhungsphase,  Phase  der  Wissenspro- 
zessierung  und  Alischlussphase  ist  der  zweite  Themenl^ereich  dieser  Unterrichtseinheit, 
der  jedoch  in  der  Rerel  nur  kurz  angesprochen  werden  muss,  da  den  meisten  teilneh- 
menden StudiL  ivnden  diese  Gliederung  von  Wirksungeii  bereits  bekannt  ist.  Visuall- 
siert  wird  diese  Einteilung  durch  eine  Skizze  aut  einem  1  landout. 

2.4.3  Unterrichtseinheit  3 

In  der  dritten  Unterrichtseinheit  steht  in  erster  Linie  die  Bewusstmachimg  des  eige- 
nen bisherigen  Vorg;  1    i   beim  Mitschreiben  in  Vorlesungen  im  Vordergrund.  Die 

Teilnehmenden  erhalten  ilurch  die  Analyse  der  eigenen  Mitschriften  zu  authentischen 
Vorlesimgssequenzen  einen  Ix  wiissten  l'linblick  in  die  eigenen  C^iewohnheiteii,  die  an- 
schlulkiid  knnsrh  ic tk  kru  rr  wi  rdi  n.  Em  W  igk  ieh  der  eigenen  MirsehntVen  mit  ilen 
Aütschntteii  anderur  leilnehmer/ innen  bzw.  eine  Diskussion  über  potenzielle  N  or-  und 
Nachteile  des  eigenen  Vorgehens  kann  Städcen  und  Sdi\(^chen  der  eigenen  Methode 
sichtbarer  machen. 

An  dieser  Stelle  sind  einige  kurze  Anmerkungen  zu  den  verw  endeten  Vodesungs- 
sec]uenzen  angebracht:  Die  zu  Übungszwecken  in  diesem  Workshop  eingesetzten  Mit- 
schnitte \on  X  orksungen  wurden  eigens  fiir  das  ifis-Pioiekt  durch  das  Xcrr/ie  Center 
Mt'dici!  der  l  'niversitat  ßieleteld  angeterrigt.  l  .s  handt  lr  sich  um  drei  unterschiedliche 
Alitschiutte:  eine  \ brlesung  aus  der  Pädagogik,  eine  aus  den  Gesuiidheitswisseiischaften 
und  eine  aus  der  Linguistik,  jeweils  an  der  Universität  Bielefidd  gehalten  und  jeweils  mit 
einem  eher  einfuhrenden  inhaldichen  Charakter.  Die  Arbeit  mit  diesem  Material  ist  für 
das  Vorgehen  im  Woi^shop  unedässlich,  wie  im  weiteren  Vedauf  dieser  Ausführung^ 
nodi  deutlich  w  ird  TTierzu  l)ietet  sich  zusätzlich  die  Arbeit  in  einem  Multimedialabor 
an,  in  dem  allen  1  eikuhmendcn  ein  PC- Arbeitsplatz  zur  Wrtiigung  steht.  Das  Work- 
shopkonzt  pr  berulit  auf  diesen  räumlichen  Ralimenbedingungen  und  muss  ggf.  modi- 
fiziert werden. 


^   Auch  die  Aufbahme  weitnec  Vodesuiigssequeuzen  aus  dem  eigenen  Kontext  bietet  «ch  an,  voc  alleni 
wenn  nicht  filkultatsäbeqgiieifend,  scmdem  fiachintem  gearbeitet  xciid. 


416 


Heike  Brandl,  Melanie  Bnnksdiulte,  Stephanie  Immich 


2.4.4  Unterrichtseinheit  4 

Die  vierte  L'nrerrichtseinheit  verfolgt  voinngig  d;is  Ziel,  den  IVil nehmenden  unter- 
schiedliche Techniken  zur  Mitschnff  vorzustellen.  Dies  erfolgr  ;inh;uid  eigens  ;uigefer- 
tigter  Mirsclintrenmuster,  che  :uif  die  verschiedenen  eingesetzten  Mittel  hin  untersucht 
werden  sollen.  Diese  Ikispielinitschntten  dienen  jedoch  nur  als  Ideenpool  hir  die  Stu- 
dierenden, denn  ein  weiteres  wichtiges  Ziel  dieser  Einheit  ist  es,  den  Teilnehmenden 
bewusst  zu  machen,  dass  ^fitscfaceibetechniken  individuell  vecschieden  sein  können  und 
durchaus  auch  individuell  angepasst  sein  sollen.' 

2.4.5  Unterrichtseinlieiten  5,  6,  7 

Diese  drei  lunheiten  wurden  zu  einer  längeren  l  'inlu  it  zusammengefiisst,  d;i  diese 
Phase  den  Schwerpunkt  des  W  orkshops  darstellt.  J  l.iuptsachlich  werden  hier  ilor\er- 
stchensubuiigcu  anhand  der  \  orlcsungsmitschiuttc  durchgeführt.  Diese  Phase  soll  im 
nächsten  Kapitel  escempladsdi  detailliettei:  besdideben  werden  und  wird  hier  deshalb 
zunächst  ausgespart. 

2.4.6  Unterrichtseinheit  8 

Auf  die  Bewusstmachung  der  Strategien  zur  Nachbereitung  wurde  l)ereits  unter  2.3 
oben  hingewiesen.  Wichtig  ist  hierbei  hcraus/ustellen.  dass  eine  grundliclie  und  konti- 
nuierliche Nachbereitung,  insbesondere  \on  klausurrelevanten  N'orlcsungen  unabdmg- 
lich  ist,  gerade  wenn  man  in  einer  Fremdsprache  studiert. 

Das  erneute  Au%reifen  des  Fragenspeichers  wurde  ebenfiüls  bereits  unter  2.4.1 
oben  edäutert.  Eine  Feedback-  und  Evaluationsrunde  schließt  den  Workshop  ab.  Einige 
wenige  Beispiele  werden  am  Ende  dieser  Ausfuhrungen  präsentiert  (siehe  2.6). 

2.5  Hin  Ausschnitt  aus  dem  Workshop:  Sprachliche  Mittel  zur  Markierung 
widitiger  Elemente  und  textorganisierende  Handlungen  in  authentisdien 
Vorlesimgsiiiitscliiiitten  auffinden 

Bei  den  im  Folgenden  beschriebenen  Einheiten  handelt  es  sich  um  die  schwerpunkt- 
mäßige Phase  der  Veranstaltung,  in  der  die  Teilnehmenden  vorwiegend  Hörverstehen- 
sübungen  durchfuhren.  Das  Ziel  bei  diesen  Übungen  ist  es,  die  sprachlichen  Nüttel,  die 
die  Dozent/innen  verwenden,  um  wicht^  Elemente  in  ihrem  \  rtr  ig  zu  markieren, 
sowie  deren  tcxtorgansierende  Handlungen  au&uänden  und  sich  die  Verwendung  die- 
ser spr;ithla"hen  .Mittel  bewusst  zu  machen. 

Die  Studierenden  haben  in  dieser  Phase  einen  eigenen  PC -Arbeitsplatz  zur  N  erfti- 
gung.  Dadurch  kann  jede/ r  Teilnehmer/m  die  gekürzten  \'orlesungsmitschnitte  so  bear- 
beiten, wie  es  dem  eigenen  Tempo  entspricht.  Die  Wahl  der  jeweiligen  Vodesung  bleibt 
dabei  den  Teilnehmenden  selbst  übedassen,  je  nach  inhaltlichem  Interesse  (vgl.  2.4.3). 


Dies  mag  tnvial  kliiigeii,  ist  es  abei  eifiduungsgemaß  uidit.  Emige  TeiLuelimeude  erwaiteteu  vou  det 
Dozentin  eine  Liste  mit  veuneindidt  oUi^oiiscIien  Abkäczungen.  Hiex  mnsste  znnüdut  Aufkläning»- 
acbeit  geleistet  wesden. 
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Die  Aufgabenstellung  in  dicsc-r  Phase  ist  hew  usst  offen  gehalten.  Die  Studierenden 
sollen  \  or  allem  tiir  die  sprachlichen  Handlungen  der  Do/ent/innen  sensibilisiert  wer- 
den, die  ihnen  das  strukturierte  Mitschreiben  in  Vorlesungen  erleichrern  können.  Zu 
diesem  Zweck  wird  ihnen  viel  Plat^  für  die  eigenständige  Ad^eit  mit  den  Vorlesungs- 
mitschnitten  eingeräumt. 

In  einem  eisten  Durchgang  det  Arbeit  mit  den  Fihnsequenzen  sollen  vocecst  keine 
Mitschdften  angefertigt  werden.  Die  Teilnehmenden  erhalten  hingegen  folgende  Auf- 
gabe: 

Sehe»  Sie  äfh  den  Aussdinitf  ■::v/nüJ).i  f  an,  ohne  eine  Mttschriff  ijn-::;iifertigen.  Achten  Sie  amschüeßBcb 
tntf  die  spnhhliiben  Hiiiullinioeii  der  Doi:yntifi/ ila  Dor\'nleii.  Jii'  Ihiwii  iljbei  behilflich  sein  können, 
die  Struktur  der  I  orlesung  nücbi;;ui  oH^eixn  oder  die  Rekun^  bestimmter  Aussäen  eim^^schät^n. 
Haken  Sie  oussehBeßBeh  diese  spraehUchen  Mittel  schriftlich  fe.ft.^ 

Hrst  ui  einem  /.weiten  Durchgang  mir  einer  weiteren  \  oriesungsseejuen/.  soll  darüber 
hinaus  eine  Mitschtift  ang^fetti^  werden.  Ziig^idi  sollen  die  Teilnehmenden  jedoch 
bei  jedem  ihrer  Struktuderungsschritte  festhalten,  welche  sprachliche  Handlung  des 
Dozenten/der  Dozentin  sie  zu  dieser  Form  der  Stmkturierung  in  der  Mitschtift  veran- 
lasst hat.  Diese  Form  der  Übung  ist  jedoch  nm  dadurch  durch  ftihrbar,  dass  die  Studie- 
renden die  Möglichkeit  zur  eigenständigen  .^Vcbeit  am  PC  haben,  so  dass  ein  Vor-  und 
Zurückspulen  je  nach  Bedarf  möglich  ist. 

Im  Anhang  zum  \  orliegenden  Artikel  ist  eine  (nocli  unvollständige}  Liste  der  sprach- 
lichen Handlungen  zu  finden,  die  die  Studierenden  bereits  aus  den  Filmen  herausgefil- 
tert haben.  Den  Teilnehmenden  wird  diese  liste  als  Handout  im  Nachhinein  via  Email 
zug^sand^  sie  dient  als  Ansporn  fiir  die  eigene  Weiterarbeit  in  einzelnen  Vorlesungen 
zur  Erweiterung  des  Wortschatzes  durch  entsprechende  Redemittel  der  Lehrenden. 

2.6  Kvaluation  des  Workshops  durch  die  Teilnehmenden 

l'.iniiH  riprasenrarne  l'eedhacks  di  r  i'eilnehnieiiden  solk  n  abschlieijend  nicht  vorent- 
halreii  wc  rIl  ü.  1  liltreich  t.imkn  die  1  eilnehmeiiden  z.B.  loigeiidi  s: 

„'Mitscha-ibcn  in  \  orlcsungcn'  ist  eine  alltägliche  Sache  und  jeder  hat  eigene  Strategien. 
Tcotzdem  ist  es  immer  noch  chaotisch.  Und  das  zu  systematisieren  und  darüber  zu  spre- 
chen und  Erfahrungen  auszutauschen  ist  eine  gute  Sache." 

,,£s  wurden  die  Gliederungssignale  genannt,  auf  die  man  achten  soU.  Die  praktischen 

Aulu  ilsi-u  i  \  ersuch  der  Mitschtift  am  Anfang  lassen  mir  erkennen  welche  hehlt  r  ich 
maciic  und  w  ( )  r:iuf  u  h  \-rr/it  li  k  n  muss.)  finde  ich  sehr  gut  und  hilfreich."  (aus  den  Eva- 
luatiousbögen  der  1 1  ilm  hmendeii) 

Es  wnirden  jedm-h  aucli  Anregungen  für  eine  zukünftige  inhaltUche  Gestaltung  des 

Workshops  gegeben: 


lo  der  voiliciii^fii  ruii  iiii  Iiiscinlu  it,  m  ilt-i  ilic  .Musit  inutsi-hiitifn  um!'. --ici;  \».iii(lfii,  wimlcn  lieifiis 
Vetmatuugeu  dazu  augestelll,  wie  die  Stiuktuiieiuug  diesei  Alitscliulteu  ziistaude  kommt.  Die  Teilueli- 
menden  werden  so  auf  die  spnrJilkhen  Handhtngai  der  Dosent/iiuien  aufinedcsam  uud  können  die 
sprarhlirhen  Mittd  auf  dieser  Gmndlag^  g^zidtec  auffinden.' 
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„Vi<-llcichl  si:iH  der  gczcigicn  \  orlcsung  eine  schwierigere  Vorlesung  — »  die  ohne  l  oHcn 
oder  so  was.  [oder  der  Dozent  wie  ein  Schlaftnittel] "  (aus  den  Evaluationsbogen  eines 
Teilnehmenden) 

Dieses  etwas  humorvolle  Zitat  kann  stelK  er  tretend  für  den  Wunscli  zahlceicfaef  Tcil- 
nehmec/innen  gesehen  werden,  audi  anspnichsvollece  Vodesungsbeispiele  als  die  dtei 
von  uns  mi^schnittenen  einzusetzen.  Bei  einet  Adaption  dieses  Workshopkonzepts  an 
die  eigenen  Gegebenheiten  sollte  dies  eventuell  bemcksichtigt  werden. 

3.  Konzept  des  Workshops  'Vorbereitung  auf  die  Disputation' 
für  internationale  Promovierende 

3,1  Obeiblick  über  das  Gesamtangebot  f&r  internatioiiale  Promovierende 

Der  Workshop  Vori>enüutig      die  DispMtaäan  ist  ein  Bestandteil  des  Bielefelder  Sprach- 

be^eitprogramms  für  internationale  Studierende  und  Pronun  icrcnde,  das  in  Abbildung 
4  dargestellt  ist.  Bis  auf  das  Begkitsemnarßir  Promotmvnde,  das  zwei  SW  S  umfiisst,  han- 
delt es  sich  hei  den  N'eianstaltungen  um  W  orkshops  mir  luirt  rschiedlu  hi  m  Snimit.  n- 
voluiucn,  die  )e  nach  /eirhchen  Ressourcen  der  Teilnehmenden  an  mcha  rcn  .\lit  iKkn 
oder  in  Kompaktxeraiistahungen  angeboten  w  urdeii.  Alle  Kurse  sind  auf  internationale 
Promovierende  ausgerichtet,  die  auf  Deutsch  promovieren  und  bieten  ein  vorwiegend 
prozessonentiertes  Votgehen,  so  dass  die  Teilnehmenden  einen  Einblick  in  Arbeits- 
schritte beim  wissenschaftlichen  Arbeiten  und  Sdiceiben  in  der  Fremdsprache  Deutsch 
erhalten  und  diese  auf  ihre  Dissertationsprojekte  übertragen  können. 


Bausteine:  Promotioii 

Semester:  1^^^^^^                                ^^^^^^^^  5 

WissenscbaftUdies 
Arb  eiwn  und  Schreiben 

uji  int  ri  kulturellen 
Vergleich 

Sclirdbm  dec  Esposis 

VorMgebaltea 

1      DieDispulBtioa  | 

Schrabwerkstatt 
iTQinovicreoiie 

TesiiQckmdduDg  und  -konrcktur 

Abb.  4:  LTietblick  über  d;is  Sprachbegleitprognunm  für  internationale  Promo^'ierende 


Das  Angebot  wird  an  dieser  Stelle  nur  m  einem  kurzen  l  berbliek  \  orgesrellr,  eine  aus- 
fuhrliche Darstellung  erfolgt  in  einer  Handreichung  für  deutsche  Hochschulen  (vgl. 
Brandl/Brinkschulte/Immich  in  Vod).).  Der  Workshc^  zum  mssmsdtqfiMm  ArifetUa 
undSchmben  m  miefku&urelkn  Ver^dt  bietet  den  neu  inunatdkulierten  Promovierenden 
einen  ersten  Überblick  über  das  wissenschaftliche  Arbeiten  und  Schreiben  an  einer 
deutschen  Hochschule  und  eröffnet  Gelegenheiten,  eigene  Erfahrungen  im  wissen- 
schaftlichen Arbeiten  und  Sdireiben,  z.Bl  von  den  Heimatunivecsitäten,  einzubringen 
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und  ggf.  /XI  kontrastieren.  Das  Begleit.H'/wnjr  fiir  internutionuk  Prowonerende  fokussicrt  /u- 
siit/lich  wissenschaftskulnneUe  Aspekte,  um  die  Tednehmenden  hei  der  Integration  m 
das  deutschsprachige  l  mversitatsleben  zu  unterstützen.  Der  Workshop  zum  Schreiben 
von  Expoies  bietet  intcrnatiofialeii  Promovierenden,  die  am  Anfang  ihres  Ptomotions- 
ptojekts  stehen,  eine  Mö^hkeit,  diese  Textart  in  ihtet  Stiuktui^  ihcer  Funktion  und  der 
spcachlichen  Realisierung  kennenzulernen  und  auf  das  eigene  Projekt  anzuwenden.  Die 
SSreibn-erksfatt^Wissen.k/n/fissprac/u'ctmög^^^  den  Teilnehmenden  eine  reflektierte 
Auseinandersetzung  mit  der  deutschen  Wisscnschaftssp räche  und  iliren  funktionalen 
Einsarzmogliehkeiren.  (Gemeinsam  mit  der  }^oH)ereitiins>^  auf  die  Dispnfiif.'on  tokussierr 
der  W  nrkshop  If  i^^en^ilhifflichv  I  orfni;^'  ihillcn  nicht  allein  schriftlich  tixierte  l'c  xrarreii, 
sondern  setzt  sicli  mir  der  mündlichen  Präsentation  und  Diskussion  wissenschattliciier 
Erkenntnisse  auseinander.  Das  vollständige  Sprachkursangebot  ist  verzahnt  mit  einem 
Angebot  individueller  Schteibberatung  und  offenen  Speechstunden  (v^. 

3.2  Die  Disputation  als  Gegenstand  des  DaF-Unterrichts 

Die  Disputation  als  mündliche  Ahsclilussprühmg  im  Promotionsverfahren  ist  an  der 
Unnersitat  Bieleteld  in  den  l'rt  unotionsordnuiigen  aUer  Fachrichtungen  verankert.  Da 
das  Rigorosum  als  die  andere  Form  der  mündlichen  Abschlussprütimg  uii  Promotions- 
ver&hren  an  der  Univeisität  Bielefeld  nicht  vertreten  ist,  wird  in  dem  Woikshop  nur  die 
Disputation  thematisiert. 

Unter  linguistischen  Gesichtspunkten  ist  die  Disputation  als  direkte,  asymmetrisdie 
Kommimikationskonstellation  einzuordnen,  tlie  innedialb  der  Instimtion  Hochschu- 
le eine  Prüfungsleistung  zur  Erlangung  des  Doktorgrads  darstellr.  Insofern  unterliegt 
sie  spezifischen  institutionellen  Konimunikationsformeii  und  bedingungen  (Ehlich; 
Rehbein  19*)4j.  Meer  (1998a)  untersucht  auf  iresprachsanaK  rischer  Basis  Magisterab- 
schlussprüfungen  muttersp fachlicher  Studierender  dnerser  geisteswissenschaftlicher 
Studiengänge.  Ihre  Ergebnisse  kombiniert  sie  mit  Foucaults  philosophischen  und  dis- 
kursanatydschen  Abhandlungen.  Anhand  ihrer  empirischen  Analysen  kann  sie  bislang 
weit  verbreitete  Analogieschlüsse  zum  kommunikativen  Verhalten  \on  Prüflingen  für 
Alagisterprüflingen  an  der  Hochschule  differenziert  darlegen  (Meer  2000:  3fQ.  Im  Un- 
terschied zu  anderen  l  "ntersuchungen  zu  asvmmetrischcn  Kommunikationskonstellati- 
onen  hel)t  Meer  her\  r)i-.  dass  eine  Kedepthclit  bei  den  rangniederen  Prüflingen  liegt,  die 
durch  ihre  kommunikativen  I  landlungen  „ihr  n'issenscijaßücbes  W  issen  in  den  Mittelpunkt 
(,)  steäen  und  sich  damit  bewertbar  (.)  machen''  (Meer  2000:  6;  Hervorhebungen  im 
Original).  Den  Prüfenden  Mt  dementspischend  die  konummikative  Aufgabe  zu,  den 
Prüflingen  Möglichkeiten  und  Anreize  zubieten,  Redeanteile  zu  übernehmen  (ebd.).  Im 
Anschluss  an  ihre  Analysen  entwickelt  sie  hochschuldidaktische  \'orschläge  füir  Prüfen- 
de und  Prüflinge,  um  ihnen  Anregungen  flir  ein  kf>mpetentes  Handeln  m  der  münd- 
lichen Prüfiingssituation  /u  hiLten  (Meer  19981),  l'i99,  2()(i():  Uff).  El>enfalls  in  Form 
hochschuldidaktischer  Empfehlungen  für  prüfende  1  lochschullehrende  geht  Bauer 
(2002)  auf  mündliche  und  schriftliche  Prüfungen  mit  ausländischen  Studierenden  ein. 
Als  Schwierigkeiten  ausländischer  Studieisnder  in  Prüfungen  benennt  er  vor  allem  die 
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k'ultuispc/ifik  Liiui  sprachliclKii  .\nfoix1cTungcn  von  Prüfungen,  denen  ausländische 
Piutlmür  mehr  unhcdingr  i_H  \\  ;irhsen  seien.  Allerdings  heschranken  sich  seine  Hmpk-h- 
lungen  ftir  1  lochsciiuldozenrcn  im  Wesentlichen  darauf,  dass  Lehrende  ihren  Prüflingen 
das  Vorgehen  m  Priikingen  transpacent  machen  und  die  auslandischen  Studietenden  in 
einer  von  ihnen  behecisditen  Sprache  schreiben  bzw.  reden  sollten  sowie  die  Prüfenden 
sensibel  auf  andere  Kulturen  reagieren  sollten.  Somit  bietet  er  HochschuUehtenden,  die 
sich  bislang  nicht  mit  der  besonderen  Situation  ausländischer  Studierender  beschäftigt 
haben,  einen  ersten  Euiblick  in  die  Tlicmatik. 

Derzeit  existieren  unseres  W  issens  nach  keine  empirischen  Pntersuchungen,  die 
die  Pruhiiigs h irm  der  Disputation  /um  I  iitcrsuchunusiK r.ciisrand  haben  und  sich  aus 
linguistischer  oder  iremdsprachendidaktischer  Perspektue  mit  dieser  mündlichen  Pru- 
fungsform  auseinandersetzen.  Insofern  fehlt  es  noch  an  wissenschaftlichen  Erkenntnis- 
sen, um  Materialien  für  einen  Workshop  zur  Disputation  fundiert  erarbeiten  zu  können. 
Um  diesem  Problem  zu  begegnen,  wurden  neben  den  kurz  vorgestellten  Erkenntnissen 
von  Afeer  zu  muttersprachlichen  mündlichen  Magistecprüfungen  allgemeine  Erkennt- 
nisse zur  mündlichen  Sprachproduktion  in  der  Fremdsprache  Deutseh  sowie  aus  Ratge- 
bern für  Promovierende  herangezogen  (z.lx  Knigge-Illner  2(>(l2).  Mleixiings  ergab  die 
Zusammenstellung  noch  keuie  hinreichenden  Ergebnisse  fiur  die  AiaterialentW'icklung 
des  Workshops,  weshalb  23  Bielefelder  Professor/innen  aus  unterschiedlichen  Fadi- 
richtungpn  zum  Thema  VorhentUtag  auf  und  Erwartmffbaltunffn  bei  Disputaäonen  inter- 
viewt wurden,  um  die  spezifische  Situation  an  der  Universität  Bielefi^  näher  zu  be- 
stimmen. Die  Ergebnisse  der  Interviews  flössen  wesentlich  in  die  Materialaufbereitung 
ein,  um  der  Zielgruppc  der  internationalen  Promovierenden  eine  möglichst  umfassende 
Vorbereitung  auf  die  Disputation  zu  bieten. 

3  J  Zur  Zidgrappe  der  internationalen  Promovierenden 

Die  internationalen  Promovierenden,  die  an  der  Universität  Bielefeld  auf  Deutsch  pro- 
movieren, setzen  sich  entweder  als  so  genannte ßae  PromtiertHde  mit  ihrem  Promotions- 

thema  auseinander  oder  sind  in  einen  Promotionssrudiengang  innedialb  eines  Gradu- 
iertenkollegs imm  in  ikiiln  1  r  !n  i  iern  haben  sie  bereits  ihre  deutschen  Sprachken nrnisse 
in  Form  einer  J  iDehschulzugangsberechtigung  nachgewiesen  und  im  N'erlauf  der  Arbeit 
an  den  Forschungspn »lekten  ilire  Kenntnisse  in  der  alUaglicheii  W  issensehahssjiraclie 
Deutsch  erweitert  und  iacli spezifisch  differenziert.  Allerdings  erfolgt  duicli  die  Arbeit 
an  dem  Dissertationsprojekt  eine  vornehmlich  schriftliche  Auseinandersetzung  mit  dem 
Forschimgsthema,  die  zimi  Teil  durch  wissenschaftliche  Vorträge  und  Diskussionen  (z.B. 
Doktorandenkolloquium,  Fadltag^ng^n)  um  eine  mündliche  Auseinandersetzungetgänzt 
wird.  Daher  kann  Ihm  diesen  Promovierenden  davon  ausgegangen  werden,  dass  sie  eine 
größere  schrifrspraehliehe  Kompetenz  im  Darlegen  w-issenschafflicher  Zusammenhange 
auf  Deutsch  besitzen,  wahrend  sie  im  Nkmdlichen  Unsicherheiten  dabei  aubveiseii,  wis- 
senschaftssprachlicli  und  in  der  Diskurskonstellation  angemessen  aufzutreten.  7aidem 
zeichnet  sich  die  Zielgruppe  durch  euie  starke  Belastung  aus,  da  sie  in  der  Regel  in  einen 
wissenschaftlichen  Kontext  eingebunden  sind  (z.B.  wissenschaftliche/r  Mitarbeiter/in 
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an  einem  Institut  oder  in  einem  Forscliungsprc>)el\t}  und  der  eigenständigpn  Forschung 
am  Disserrarionsproiekr  in  der  Regel  sehr  /lelsrrehig  und  ehrgei/ig  nachgehen.  Aus  die- 
sen Xbrausserzungen  resulrieren  iiidfviduelle  Anspaiche,  die  die  interessietren  Promo- 
vierenden All  den  \Xbrkshop  stellen,  der  sich  sowolil  auf  die  organisatodsche  Realisie- 
rung (/.B.  Zeit,  Umfang)  als  auch  auf  die  Schwetpunktsetzung  von  Inhalten  bezieht. 
Um  zu  g^wähdeisten,  dass  die  Teilnehmenden  mö^hst  genaue  Vocsteliungen  übet  die 
otganisatodschen  R;ihmeni)edingiingen  (2.B.  Termin  der  Prüfimg)  und  die  inhaltliche 
Ausgesralnmg  der  Prüfung  (x.R  Themen)  während  des  Workshops  besitzen,  um  sich  mit 
ihren  Fragen  und  Bedürfnissen  einbringen  /u  knnnen,  werden  mir  diesem  Workshop  in- 
ternationale Prom(n  K'i"c  iuk  angesprociu  n,  die  sich  :un  I  jule  ihres  Dissertationspro)ekts 
und  somit  kurz  \ür  der  Al)g.if>e  betinden  bzw.  ihre  Arbeit  bereits  euigereicht  haben. 

3.4  Verlaufsidan  und  Lehr-/Leniziele  des  Workshops 

Der  Workshop  ist  auf  einen  Um&ng  von  zehn  Unterrichtsstunden  mit  je  45  Aünuten 
ausgerichtet.  Au%cund  der  beschriebenen  Zielgruppe  WTirde  der  ^ brkshop  so  konzi- 
piert, dass  er  in  mehreren  Abendveranstidtungen  duschgefiihft  werden  kann  und  die 

folgenden  Lehr  /  I  .eni/icle  berücksichtit^: 

•  Vorstellung  der  Prufungsfoim  Disputation, 

•  Eröffiiung  eines  Spektrums  von  Anforderungen  und  Beurteilungskciterien, 

•  Entwicklung  von  Vorstellungen  über  eine  effiziente  Vorbereitung, 

•  Kennenlernen,  vertiefen  und  üben  wissenschaftsspcachlidier  Realisierungsformen 
in  der  Disputation  (mündlich  und  schriftlich). 


UE 

Themen 

Aufgaben  &  Materialien 

2 

Vorbesprechung  (1-2  Wochen  vor  dem 
Vlbdcshop):  gegenseit^s  Kennenler- 
nen; Bedürfoisermitdung 

Prom<  iti(  msi  >rdiuingen  der  Teilnehmenden 
Fragenspeicher 

1 

Typischer  Ablauf  einer  Disputation 

Aibeitsblatt  Typischer  Ablauf  einer  Dispu- 

tation 

1 

^Anltirdeiungcn  an  Prmnovxcrcndc  in 
der  Disputation 

.\ri)cilsblaü:  lirwarlungshallung  von  Profes- 
sor/ innen 

1 

Vorbeicitiuig  auf  eine  Disputation 

Arbeitsblatt  Vorbereitung  auf  eine  Dispu- 
tation 

2 

Thesen  formulieren 

Arbeitsblatt:  Beispiele  für  Thesen,  Edäute- 

run£;;en  der  Beispielthesen 

2 

Simulation  &  Feedbadc 

Arbeitsblatt:  Rcdcmittcl,  Deobatlituiigsauf- 
gabcn,  Rejjeln  zum  Geben  \  on  Feedback 

1 

Evaluation  &  Abschluss 

E\;iluationsl>ogen 

Tab.  2:  Vedaufsplan  des  V(bdEshops  VoH>trntuiig  at^  du  DiiputaHon 


Die  Lehr-ZLernziele  werden  in  dem  geplanten  Verlauf  umgesetzt  (vgl.  Tab.  2). 
Dies  bedeutet  für  die  Teilnehmenden,  dass  sie  während  des  Wodcshops  die  Prü- 
fling Dispktatio/t  innerhalb  ihrer  institutionellen  Verankerung  kennenlernen  und  eine 
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Vorstellung  über  die  an  sie  gestellten  Anforderungen  entw  ickeln,  dass  sie  xum  einen 
ihre  X'orbereitungcn  realistisch  einschätzen  und  /um  anderen  cm  Hcwusstsem  ulx  r  niog- 
liche  rnterstutzungen,  z.B.  in  l"'orm  von  Sprcchstvindengesp rächen,  autl)aucn  können. 
Durch  eine  intensive  Auseinandersetzung  mit  Diskursstrategien,  allgemcinspraciihchen 
und  alltägUchen  wissenschaftssptachlichen  Ausdrücken  können  die  Teilnehmenden  ihte 
Kenntnisse  über  ein  angemessenes  intetaktionelles  Verhalten  während  der  Disputati- 
on aushauen  bzw.  vertiefen  und  in  einem  Rollenspicl  anwenden.  Dieses  wird  mi^ilfe 
von  Bcobaclitungsaufgaben  in  einer  sich  anschliclknden  Besprechung  reflektiert.  Da 
Prf)morionsi irdnungen  der  l'niversitat  Bielefeld  eine  wissenschatrlirhe  Diskussion  auf 
der  C  j ruiulLigc  eingereichter  1  hesen  \  <)rsehen,  sind  der  Autli.iu,  die  l'unkrion  und  die 
sprachliche  Reahsictung  wissenschattlicher  i  hcscn  ein  weiterer  wesentlicher  Bestand- 
teil des  Workshops.  Diese  Unterrichtseinheiten  werden  exemplarisch  für  das  Vorgehen 
im  gesamten  Workshop  im  Po^nden  detailliert  vorgestellt. 

3.5  Ein  Ausschnitt  aus  dem  Workshop:  Wissenschaftliche  Thesen  analysieren 

Das  Thema  msse/isi/i(i///jii'c  Theten  ffin/züiiert:/!  ist  in  dem  Workshop  mit  einem  Um£uig 
von  zwei  I  'nterrichtseinlieiren  angesetzt  und  \  erfolgt  die  Lehr  /Lernziele, 

•  die  l  uiiklionaliliU  uinl  .sprachhche  Gestaltung  wissenschaftlicher  Thesen  sowie 

•  das  wissenschaftssprachlich  angemessene  Formulieren  von  Thesen 

kennenzulernen,  um  es  auf  das  Formulieren  eigener  I  hescn  ubertragen  zu  können.  Da- 
mit diese  Lehr-/Lern2iele  eingelöst  werden  können,  werden  zunächst  Beispiel-Thesen 
im  Hinblick  auf  ihre  Lesart  und  sprachliche  Gestaltung  analysiert  Diese  Thesen,  die 
in  einem  Ausschnitt  in  Abbildung  5  abgedruckt  sind,  behandeln  die  kontroverse  Dis- 
kussion um  die  Rolle  der  deutschen  .'^prache  als  Wissenschaftssprache.  Interri  ■  i  le 
Promovierende,  die  m  der  Zielsprache  Deutsch  ihre  Dissertation  anfertigen,  h,il>eu  Meh 
zum  Teil  bereits  akti\  mit  dieser  Diskussion  auseinanderge>er/t,  weil  sie  sich  bewusst 
für  die  Wahl  der  deutschen  Sprache  in  ihrer  Dissertation  entschieden  haben,  oder  sie 
können  sich  improblematisch  in  das  Thema  einfinden,  da  sie  in  der  Regel  L.nghsch  als 
internationaler  Wissenschaftsspcache  auch  in  ihren  Forschungsgebieten  begegnet  sind. 
Zudem  sind  die  ausgewählten  Thesen  so  formuliert,  dass  auch  ein  Außenstehender  die 
Diskussion  schnell  er&ssen  kann. 
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Thesen  zur  deutschen  Sprache  in  der  XKlssenschafr 

I.  Auf  inrcmadonalei  Ebene  hat  En^ch  eine  wichtige  Funktion  als  Kommunikati- 

onsmcdium. 

II.  Hin  ausschließlicher  Gebrauch  der  eng^schen  Sprache  uinerhalb  des  deutschen  Wis- 
senschafbbetctebes  eisch^trett  den  Gedankenaustausch. 

in.  Das  Pdmat  einer  Einheits^tache  im  Beteich  der  Wissensdiaft  bedeutet  gastige 

\'erarmung. 

1\  .  Die  I  luchf  in  das  Eng^sche  vedundert  die  Weiterentwicklung  der  deutschen  Wis- 

senschaftssp  räche. 

V.  Die  Preisgabe  der  Liuidessp räche  tulut  zur  Dissoziaüou  >:wischcn  Wissensdiaft  und 
Öflfendichkeir. 

(Von  Modkat,  Ralph;  Hüsse,  Wuli'gang;  Dietet>  Hemuum  H.;  in:  Zabel,  Wolfgang  (Hg.)  (2005) 
Deutsch  als  Wlssen-cliafisaprache.  Thesen  und  Konunentaxe  zum  Ptoblemkseis  ^>engUsch'. 
Paderborn:  IFB,  S.12-17) 

Abb.  5:  Beispiele  fiir  'wissenschafdiche  Thesen 

Die  Teilnehmenden  erhalten  die  Thesen  mit  der  Au%abe,  zunächst  eine  der  Thesen  aus- 
zuwählen und  schriftlich  die  eigene  Lesarr  anzugeben  sowie  eine  kur/t  SreUungnahme 
zu  formulieren.  Im  Anschluss  hndeii  sich  die  Teihielimcnden  zu  einer  C  iruppc  zusam- 
men, die  dicsellK'  1  hese  bcadieitel  hallen.  )edc  (iriip|-)e  erhalt  zudem  die  l-.rlauleruiig 
der  Autoren  zu  den  wissenschaftlichen  Thesen,  die  wissenschaftliche  Belege  enthalten 
und  den  Standpimkt  der  Autoren  untermauern.  Die  PromoviereiKlen  stellen  sich  in 
den  Kleingruppen  ihre  jeweiligen  Lesarten  und  eigenen  Meinungen  zur  These  vor  und 
verliehen  sie  nüt  der  Erläuterung  der  Autoren.  Hierdurch  wird  deutlich,  dass  die  Bei- 
spiel-Thesen auf  eine  kontroverse  Diskussion  angelegt  sind,  die  zu  einer  Stellungnah- 
me und  einer  \useinandersetzung  anregen.  Die  rrtrchnisse  der  Gruppendiskussionen 
wefden  im  Plenum  \ nivestelll,  damit  alle  Icilnehmendcn  einen  Hindruck  \  on  den  un- 
terschiedlichen inhalrlichen  ^Vuseinandersetzungen  erhalten.  Im  .Vnschluss  setzen  sich 
die  leilnehmenden  in  Partnerarbeit  zusammen,  um  sprachliche  Alerkmale  zu  sammeln, 
die  in  allen  Beispiel-Thesen  zu  finden  sind.  Da  die  Thesen  bereits  bekannt  sind,  &3k 
die  Aufinedcsamkeitslenkung  auf  die  sprachliche  Gestaltung  der  Thesen  leichter.  Die 
Ergebnisse  der  Partneranalysen  werden  im  Plenum  gesammelt.  In  dem  dutchgefiihrren 
W  orkshop  c  rad)eiteten  die  Teilnehmenden  die  folgenden  Eigebnisse  zur  sprachlichen 
Gestalning  der  Beispiel  Thesen: 

•  Hauptsätze,  keine  komplexe  Svntax, 

•  Gebtauch  alltäglicher  W'isscnschaftssptache;  Fachtermini,  die  auch  ftir  Aulknste- 
hende  verständlich  sind, 

•  nachvollziehbarer  Gebrauch  von  Nominalisierungen, 

•  Verwendung  wertender,  Stellung  beziehender  Ausdrücke  (Verben,  Adjektive). 

•  in  1  hese  V:  Au^seigen  zukünftiger  Entwicklungen. 

In  einer  gemeinsamen  Abschlussdiskussion  wird  die  Funktionalität  der  sprachlichen 

Mittel  erarbeitet,  damit  sich  die  Teilnehmer/innen  die  Wirkung  \erdeutlichen  können, 
denn  im  Anschluss  sollen  sie  das  Gelernte  auf  das  Formulieren  eigener  Wissenschaft- 
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lieh  er  Thesen  üliertmt^en-  Da  im!  der  \n;il\sc  und  Diskussion  in  der  Regel  /wei  rntef- 
richtseinhi  ik  ii  :iusgchillt  sind  vuid  zudem  iur  die  meisten  Pn^movierenden  i  ui  kcMizen- 
fhertes  Ad)citLn  mit  den  eigenen  Unterlagen  eher  am  vertrauten  Arl)eitsplatz  möglich 
ist,  wird  das  Formulieren  eigener  wissenschaftlicher  Thesen  iUs  Ilausiiutgabe  autgegc- 
ben.  Diese  wetden  für  die  andeoen  Teilnehmenden  und  die  Lehcpetson  entweder  auf 
einet  Letnplattfoim  veröffentlicht  oder  zugemailt,  so  dass  sie  för  das  nächste  Treffen 
von  allen  gelesen  und  mit  einem  Feedhack  versehen  werden  können.  Bei  dem  niichsten 
Treffen  sollte  ein  Austausch  i^ibef  die  Fornmlicmngsarbcit  und  die  Lesarten  der  The- 
sen stattünden,  um  den  Autoren  Au^chluss  über  die  Wirkungsweise  ihier  Thesen  zu 
geben. 

3.6  Evaluation  des  Workshops  durch  die  Teihiehmenden 

Eine  Evaluation  des  Wodsshops  am  'Endt  der  Veranstaltung  durch  die  Teilnehmenden  ergab, 
dass  die  internationalen  Promovieeenden  ducdiweg  zuftieden  mit  den  Inhalten  und  dem  Ab- 
lauf waren,  so  dass  sie  ihre  Er\\  artungen  an  den  Workshop  erfiillt  sahen.  Insbesondere  hoben 

sie  hervor,  dass  sie  den  ,,f\'pischen  Ablaut  einer  Disputation  mit  wichtigrn  Inh;ilrspunkteil, 
die  beachtet  werden  sollten"  (aus  euiem  FA  aluatioiisbogen  einer  leilneliinenn)  kennenlernen 
sowie  in  Suiiulationsubungen  d;is  Gelernte  anwenden  konnten,  .\lleidings  mirde  cbentalls 
betont;  dass  £ur  den  Wodohop  doch  mehr  Zeit  eingeplant  weiden  sollte,  um  den  individu- 
ellen Bedürfiiissen  der  Lernenden  gerecht  zu  werden: 

,^khr  Zeit,  damit  alle  Teilndimer  die  Xiög^ichkeit  haben,  eine  These  vorzustellen  und  Feed- 
back von  den  Andoen  2u  bdtomnien.  Niir  dalxi  kann  man  richtig  die  Schwied^^ 
und  die  eigeiien  Starken  und  Sdiwädien'*  (aus  einem  Eva]uation]dx>gen  einer  Teibehmeiin). 

Dies  sollte  —  sofern  es  das  zeitliche  Buchet  der  internationalen  Promovierenden  und  der 
Lehrpecson  eonö^icht  -  in  zukünftigen  Woi^ops  berücksiditigt  werden. 

4.  Resümee 

Zusammen  filssend  lässt  sich  ftir  das  an  der  rnix  crsititt  Bielek-ld  entw  ickelte  und  erprol)te 
Sprachbegleitpiogramm  zur  deutschen  W'issenschafrssprache  für  mreniarionale  Studieren- 
de und  Prümo\ierende  testhalten,  dass  studienbegleitende  Sprachkurse  xtrzalmt  mit  Hm- 
zelberatungen  die  Teikidunenden  beim  Erweds  der  (alltäg^chen)  Wissenschaftsspradie 
und  kulturq)ezifisdier  Textarten  optimal  imterstützen.  Das  %>radib^ileitprogcimm  ist  auf 
Lernende  mit  fongeschrittenen  Deutscfakenntnissen  ausgerichtet,  da  die  Studiesenden  fiir 
ihre  Zulassimg  zum  Studium  l^ereits  einen  Nachweis  ihrer  Studierßihigkeit  in  der  deutschen 
Sprache  ctbringpn  mussten.  Somit  beinhaltet  das  Angebot  des  Sprachbegleitiirognimms  we- 
niger sprachpraktischen  [/nterncht  hir  DaF  als  \'ielmehr  eine  Wrmitflung  und  F.inubung 
von  Selbstleriistrategien  fijr  das  erfolgreiche  und  effiziente  Studieren  an  einer  kulturßremden 
Hochschuk:. 

Für  die  Intemationalisierung^stcat^^en  der  Untveisitäten  ist  hervoizuheben,  dass  mit  der 
Einführung  international  ]a>mpatibler  Hodisdnilabsdilüsse  die  Mobilität  von  Studierenden 
ediöhtwiid.  Dies  wird  dazu  fiihren,  dass  sich  die  Zielgruppe  der  internationalen  Studierenden 
und  Promovierenden  in  Bezug  auf  die  sprachlichen  und  £»:hlichen  Vocaussetzuf^en  zu- 
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nclimciKl  heterogener  zusammensetzen  wicd,  was  bei  der  Eatwicklufig  studienbegfekendec 
Angebote  henicksichrigr  werden  sollte. 

Im  l  ^nrersclued  zu  uireni;in<  ni;il  k(  nikumc  fi  ndc  ii  1  i< K-hschulen  im  ;uiglo-;imenk;uiischen 
und  curopiuschen  Raum  ist  studicnbegleitcndc  Spiachbctrcuung  für  uitcriiiitiünal  mobile  Stu- 
dkiende  an  deutschen  Hodischukn  bis  heute  immer  noch  keine  Selbstveiständlichkeit;  ob- 
wohl umunstätten  ist»  dass  sidi  det  Faktot  Sptachkoti^etenz  entscheidend  auf  die  Studien- 
dauer und  Studiencrtolgsquote  auswidct  Kalkulierliarkeitund  Planbarkeit  des  Studienaufent- 
halts sind  fiir  hochqualifizierte  international  mobile  Siudierende  und  Promovierende  ledi  »ch 
wiehriGc  Füitscheiduncskriterien  bei  der  Wahl  des  Snadiensrandorts.  Dus  hier  vorgelegte  ditte- 
reii/ierte  Sptachbeg^eitprogramm  trägt  dazu  bei,  diese  Betceuuiigslücke  zu  sciiiießeii. 
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Anhang 

Mögliche  Gliederungssignale  von  Dozent/  innen  in  Vorlesungen: 

Klärung  des  aktuellen  (Teil-)Thema« 

Möchte  ich  heute  noch  miil  ...  licrausarbtitcn  ... 

Heute  geht  es  nidjt  um  die  Frage,  dass      sondern  es  geht  um  ... 

Also,  das  Thema  heute  ist/sind  ... 

Dis  \räxe  meine  These,  die  ich  dann  weiter  belegen  möchte  an  verschiedenen  Beispielen... 
und  das  möchte  ich  jetzt  etwas  ausführen  imd  weiter  beschreiben, ... 

Rekapitulation  in  der  Eröffnungsphase 
Wir  haben  in  der  letzten  Woche  ...  aufgearbeitet 
Sie  enmiem  sich  daran,  dass  wir... 

Qn  BUdspunkt,  um  den  es  ging,  in  der  letzten  Woche,  war  einmal aber  —  auch  das  haben  wir 
sehr  ausfiihdich  in  der  letzten  Woche  besprochen  - ... 

Gliederung  der  Vorlesung 

Wir  machen  weiter  im  Vedaufsplan  der  Vodesung.. 

Ich  möchte  fiinf  Aspekte  heute  kurz  behandeln...  Das  ist  einmal  ..,  d  um.  iv<n/  kurz, dann 
d:inn  \'iertcns  einige  Punkte  noch  einmal  benemien...,  und  dann,  abschlieliend  etwas  zu(r)  ... 

ausfuhren,  an  dem  Ht  ivpii  l  des  .../\  (  in  ... 
Gilil  CS  bis  hierher  —  ich  mocht  dann  zum  dnitcn  Punkt  kommen  -  bragcn? 
Dann  gehen  wir  v^eiter  zum  dritten  ... 
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Ausführung  der  neuen  Themen  und  Inhalte 

Einführung  neuer  Wissensdemente 

Wir  haben  beispielsweise  das  ganz  gut  ausgedrückt  in ... 

Ein  anderer/Eine  undere  ...  \v;ir/i*t  , 

Jetzt  möchte  idi  eine/eia  eher  aucli ...  darstellen, 

Verknüpfung  von  Elementen/  Teilthemen  bzw.  Einbettung  in  den  Gesamtzu- 

sammenhang 

Xcilglc'uh  /u  ... 

Sic  merken  daran,  auch  hier... 

Darüber  haben  wir  ja  schon  mehrfach  gesprochen, ... 

Darüber  haben  wir  auch  schon  an  der  ein  oder  anderen  SteUe  gesprochen, ... 

.Also,  ich  denke  e^va  an...,  oder:..,  oder  den^n  Sie  an aber  auch  noch  ... 

Li  diesem  Zusammenhang  ... 

und  diimil  knmme  ich  wieder  ein  Stück  an  den  -\ntang,  ... 
Das  wird  noch  mid  sehr  schon  lUi  ...  deutlich/...  danm  dcuüich,  dass  ... 
Das  'wiid  noch  mal  sehr  sdiön  in/duich ...  zum  Ausdrude  gebracht 
...  gehört  in  diesen  Kontext 
Dazu  gehörte  auch  ... 
Und  hier  auch  wieder  ., 

Und  auch  tiiese  I  hcmen  werden  .in  ...  t esl geinachl. 

...  gehen  ui  v  ielerlei  Hinsicht  eng  irutemander  ^^usammen. 

Pointierung 

und  das  ist  das  1  .iiHehcKieiule,  \\i  >r;uil  es  mir  iUikommt  bei ... 
ein  wichtiges  Thema,  .luch  m  der  ...iorschung 

Zusammenfassung/Erklärung 
Das  ist/sind  che      die  gememt  waxen 

die  man  zusammenfassen  kann,  unter  dem  großen  Begriff  der/des ... 
Insgesamt  ging  es  hier  tun  ... 
Also  es  -wai  auch ... 
Also ... 

Zusammenfassung  am  Ende  der  Vorlesung 

Wir  haben  damit  also,  und  idi  möchte  so  eine  kurze  Zusammenfassung  madien  (und  ...  auf 
die  nächste  Woche  verschieben),  w  haben  damit  noch  mal  sehen  können,  dass  einerseits..., 
andererseits  haben  wir  sehen  können ... 

Ich  nenne  nur  noch  mal ... 

Ausblick 

Bevor  wir  ab  der  nächsten  Sitzung  uns  dann  beschäftigen  mit ... 
In  der  nächsten  Woche  \drd  es  ja  um  ...  gehen 

Aber  da  machen  wir  dann  in  der  mu  lisit n  W  oche  weiter, 
darauf  komme  ich  zum  Schluss  der  Vorlesung, ... 


Christoph  Chlosta,  Gabncl«  Leder,  Barbara  Krischcr  (Hrsg)  (2008): 
A)^  mmm  W^h.  Dt/OsthahRmd^md^hiFmtbinigmdPnixis.  Tafftttgsttuid  (irr  35. 
Jgimt^nig  lies  Facbvuiandts  Dan/sei  als  Rrnuispau  /'f  900  7  nn     !       l  '/.■/!  , Hn  ün. 

Gottiiigeii:  Uiuvctsitalsveilag,  431-442. 


Regina  Freudenfeld  (München) 

Sprachmittill  Iii;  im  interkuhurellen  Kontext:  Mehr- 
sprachigkeit als  Chance  für  DaF/DaZ-Studierende 

1.  Großer  Bedarf  an  Sprachmittlung 

Im  Zuge  de  r  Reform  des  Auslanderrechrs  isr  m  den  let/ren  Wochen  und  Monaren  der 
Bedarf  an  inrerkultrueilen  Sprachdienstleismngen  in  den  \  ordeigrund  gerückt:  Sprach- 
kundige, die  möglichst  selbst  über  einen  Migrationshintergrund  verfugen,  sollen  in 
Behöiden,  Krankenhäusern,  Schulen,  in  denen  die  Sprachkeiuitnisse  der  Ein\imideier 
nidit  ausfcichen,  übersetzend  oder  sprachberatend  tätig  sein. 

Während  in  offiziellen  Kommunikationssituationen  auf  die  Bereitstdiung  von 
Übersetzungen  oder  ausgebildeten  Dolmetschern  zurückgegriffen  werden  kann,  sind 
weite  Bereiche  alltäglicher  intcrkultureller  Kontaktsituationen  durch  Konstellationen 
geprägt,  die  eine  adäquate  Wrsrandigung  \ ermissen  lassen:  In  der  Regel  ist  die  Wahl 
der  Sprache,  in  der  kommuniziert  wird,  durch  die  landesübliche  Sprache  oder  durch 
den  institutionellen  Rahmen  vorgegeben.  So  wird  in  einem  deutschen  Krankenhaus, 
einer  deutschen  Behörde  üblicherweise  Deutsch  gesprochen.  Fehlen  in  einer  interkul- 
tuiellen  Kontaktsituation  Kenntnisse  in  der  Zielsprache  oder  reichen  die  Kenntnisse 
111  der  Lernerspcache  mehr  aus,  so  wird  häufig  auf  Personen  zurückgegriffen,  die  mehr 
oder  weniger  bilingual  sind  und  ad  hoc  als  „unpiofcssionelle  Dobtietscher"  einspringen. 
Aufgrund  /uneliniender  Migration  ist  der  Hedarf  an  derartigen  Sprachdienstleistungen 
bei  alltagliclien  interkiilrurellen  KontaktsiruatK »neu  stark  gestiegen;  damit  sicli  Arzte 
und  Patienten  nicht  mittels  Zeichensprache  verständlich  machen  müssen  oder  „die 
kroatische  Putzfrau  die  Au&länmg  hic  die  anstehende  Schrittmacher-OP  übernehmen 
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muss",'  sind  profcssioiK-llc  ]Vnitungs:ingcbotc  gcfoidcrr,  die  kultuislle  Diffetenzen, 
Sprach-  und  \\  issensdcfi/irc  rlic mansiercn  und  kompensieren.' 

Weder  die  Ausl)ildungssitTiarion  im  Bereich  Deutsch  als  l'remdsprache  noch  die  ge- 
genwartige „klassische"  Ausbüdungssituation  Bit  Überset/cer  und  Dolmetscher  können 
den  spi  ichlichefl  Anforderungen  an  intedniltutelle  Kontaktsituationen  auf  dem  Ar- 
beitsmadct  geredit  weiden.  Zwar  lässt  sich  im  Tianslationsbeoeich,  insbesondere  im 
technischen  Bereich,  die  Tendenz  zur  Di\  ersifikation  und  Ausdifferenzierung  des  Aus- 
bildungsangebots feststellen  -  ausgebildete  Translation  stachle  ute  arbeiten  heute  auch  als 
Terminologen,  Sofrware-I.okalisierer  oder  Technische  Redakteure  -  eine  Professionalt- 
sierung  hin  /u  interkultutelleii  l'raxis Feldern,  genauer  /ur  .Xushildung  mehrsprachiger 
kultureller  Dolmetscher  oder  Moderatoren  tur  den  dolmetschenden  Einsatz:  m  Institu- 
tionen, Firmen,  Krankenhäusern  und  Forschung^einrichtungen,  ist  von  den  Translati- 
onsstudiengängen bislang  jedoch  kaum  in  Erwägung  g^Z(^en  worden.  Auf  der  anderen 
Seite  bieten  DaF-  und  DaZ-bezogene  Studiengänge  zwar  kommunikationsspezifische 
inteckultucelle  Inhalte,  sie  vertilgt  ii  aber  in  der  Regel  nicht  über  Komponenten,  die 
der  MehnfTiichh^it  in  interkulturellen  Kontaktsituationen  Rechnung  tragen.  Bei  allem 
kulturspr/i fischen  W  issen  über  die  .\ndersarrigkeir  \  on  Wert-  und  .Moralvorstellungen, 
Handiungs-  und  Denkweiseir'  ist  die  Luibeziehung  sprachpraktischer  l^ragestellungen 
umso  ddng^ichei;  als  weite  Teile  beru&bedingter  und/ oder  instituttonalisierter  Kom- 
munikation gerade  durch  das  Zusammentreffen  verschiedener  Sprachen  gekennzeich- 
net sind. 

Dabei  müssen  Lehrende  und  Studierende  sich  im  I'vlaren  darülK  r  se  in,  d  i--  du.  \n- 
wcndung  intcrkultureller  Kompetenzen  nicht  deckungsgleich  mit  der  Anwendung  iradi- 
tioneller  fremdsprachendidaktischer  Theorien  /um  Spraclier\\  erb  ist.  Denn  aus  freind- 
sprachendidaknscher  Sicht  verlangt  berufsbedingte  interkulturclle  Fremdspiachigkeit 
weit  mehr  als  nur  die  Vermitthing  von  Grammatik  und  Wortschatz  oder  den  Einsatz 
von  Sprech-  und  Hörverstehensübungen.  So  ist  grundsätzlidi  zu  berücksichtigen,  dass 
kulturelle  Missverständnisse  oft  nicht  (nur)  aus  sprachlich  bedingten  Regelverstößen, 
sondern  aus  der  Dynamik  der  Sprechsiniarion,  aus  den  Prozessen  erwachsen,  die  eine 
interkulturelle  Situation  mit  Sich  bringt.  Daher  dürfen  Defizite  in  der  Kommunikation 
nicht  blof*  als  Wrlet/ungen  einer  sprachlichen  Norm  aufgefasst  und  mit  llilfe  richtiger 
.'^prech\velsen  korrigiert  wertlen,  srindern  sind  \'ielmchr  der  FMage  unrer/iiordnen,  w  le 
die  Beteiligten  m  einer  konkreten  interkulrureiien  Prc^blemsituation  tremdsp rachlich  zu 
a^ren  und  zu  reagieren  haben.  Dieses  Lemziel,  das  eine  Herausforderung  fiir  die  ge- 
genwärtige Fremdsprachendidaktik  darstellt,*  schließt  nach  Liedke;  Redder;  Schreiber 

•  Zitai  Mif.  fiiifin  im  Ffbni.iv  fisdüeiif neu  Aitikt-l  dei  SikliU-iitscluMi  Zeiluiig  zur  Ptobleuiatik  der  Kom- 
uuiiükiitiou  zuisclieu  LüiwMiideietu  uud  Aizieii  („Aleüi  Kopl  ist  erkältet",  SZ  vom  25.02.07) 

^  Eill  luTfils  l)c-slc-licM<l<'s  Aii^^chor  isl  der  0'>liiicls<  lici-'siM An  <•  dc<  R:iM'i i<i1i<mi  Zciilnims  liir  Ti:iiis- 
kultuielle  Aiediziu  e.V.  iu  Müuclic-u,  dei  sicli  luit  Ptujt-kleu  uud  liuuamcru  tüi  t-me  kiillutkompcleute 
Sptachveonitdtuig  ansetzt  (wwiRbay2ent.de). 

'  Diese  Ausiichniiig  iuteiladtiucllci  Piaxis  ging  vot  allem  von  den  kulturvei^ejcbenden  Atbeken  von 
Ho&tede  (1993)  und  Thomas  (1993)  aus. 

*  V^^.  A.  Kuapp-Potthoff  (1997;  203):  JDie  Entwiddung  mtedndtuidlei  Konunudkationsfia^gkeit  ist 
nidits,  «ofiix  jeweils  dk  Fiinariphfldogien  zuständig  wäcen." 
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(2002: 153  £)  folgende  imtec  diskuisanaly tischen  Aspekten  beschäebenen  Fettigkeiten 

ein: 

•  Drs  \\  IS  seil  über  v-erbales  und  nonverbales  Mandeln,  seuie  \  otstrukrunerdieit  und 
Funktionalität; 

•  Das  Verfugen  über  ein  Repertoire  von  sprachlichen  Mitteln  und  das  Wissen  um  ihre 
spezifischen  Zwecke; 

•  Die  Fähi^eit,  ublaufciuk  Kf nnmunikationsprozesse  zu  tefkkta  an,  d.h.  dieses  Wis- 
sen auf  eine  konkrete  Handlun^situation  übertragen  bzw.  diese  adäquat  einschät- 
zen zu  können; 

•  Die  I'iilugkcir,  in  die  Kommunik.irion  .iknv  eintreren  und  einen  Diskurs  verlauf  an- 
gemessen verändern  zu  köimen  (Prävention  oder  Reparatur);  sowie 

•  Die  Fähigkeit,  verstehenssichemde  Verfahren  handhaben  zu  können,  gegebenenfalls 
aber  auch  Nkhtverstehen  zuzulassen. 

Im  Folgenden  sollen  zwei  DaF-  bzw.  DaZ-nelevante  Ausbildungskonzepte,  die  auf  die 
Mehrspradiig^eit  in  intedailturellen  Kontaktsituationen  vorbereiten,  vorgestellt  wer- 
den. 

2.  Ein  Zusatzangebot  zur  Fremdsprachenkorrespondenten- 
prüfung:  Äquivalenz"^ 

Seit  c:i.  3  jähren  wird  ;iin  Sprachen  0^  L)t>hnerscher  Institut  Münclien  Studierenden 
mit  den  Xfulleispiaclien  Polnisrh,  l'nuaiHrh,  Kr();uisch.  Rumänisch  und  Bultr;irisch 
die  Alüglichkeit  gegeben,  die  sriWtliehe  Prutunu  zum  l-remdsprachenkorrespondenrcn 
auch  auf  die  Muttersprache  zu  beziehen  (Ac^uivalenzprüfung).  Das  Angebot  beinhaltet 
Fachübersetzungen  und  Korrespondenzvorgange  (schriftlich)  sowie  Übungen  im  Ver- 
handlungsdolmetschen (mündlich).  Gerade  die  Einbeziehung  der  in  Deutschland  ver- 
breiteten Minderheitensprachen  erlaubt  es  den  mehr  oder  weniger  zweisprachig  aufge- 
wachsenen Studierenden,  die  Frstsp räche,  die  sie  während  ilirer  Schul/eit  \  ernachlassigt 
hallen,  auf  berutliche  Kuntexte  an/uueiukn  und  den  pi ( itessionellcn  l  nigang  mit  der 
eigenen  Sprache  zu  trainieren.  Bei  dem  in  der  Muttersprache  angebotenen  Unterricht 
werden  folgende  Fächer  untetrichter. 

•  Fad^raktische  Übersetzung  aus  dem  Bereich  Wirtschaft  in  die  Äquivalenzsprache 
(=  Muttersprache) 

•  Fachkunde  Wirtschaft 

•  Mandelskorrespondenz 

•  Gesprächsdolmetschen 

Die  Handelskorrespondenz  umfiisst  eine  Übersetzimg  eines  Geschäftsbriefes  aus  der 

Äquivalenxsp räche  ins  Deutsche  und  eine  Beantwortung  des  Briefes  in  der  \quiva- 
lenzsprache  nach  deutschen  Snchwom  n,  bereitet  also  auf  authentische  Situationen  im 
Bereich  der  rnternehmenskoniinunik.irion  vor.  IJtenso  simuliert  das  C  K-spr;ichsdol- 

^    www.sdi-miieucheii.de,  ausbilduug,  bts,i  luioitn.itioaeii,  aequn'uleuz  .   Die   Veitasseuu  dankt  Bugid 
Schlirhting  för  ihn  imtentützeadeii  Ansfiihniiigeu  zum  Ausbidougsaugebot 
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mcrsclicn  möglicher  ;uitlicntischc  Siniiitioncn,  wie  sie  in  einetn  Unternehmen  h/w.  in 
der  W'irrschatr  xorkommcn,  /.B.  aus  den  Hereichen  Touristik,  Alesse,  Koopecationen 
oder  Abwicklung  von  Import-ZMixportgeschiitten. 

Die  aus  der  L'ntef  nclitsptaxis  gewonnenen  Etfcalirungcn  haben  gezeigt,  dass  die  be- 
tteffenden  Studieienden  in  ihcer  Aufgabe,  sptadunittelnde  Punktionen  in  ihtei  Mut- 
tetspcache  2u  übernehmen,  nicht  nur  neues  Sptachbewusstsein,  sondern  auch  neues 
Selbstbemisstsein  au^ebaut  haben.  Standen  viele  ihrec  Etstspraclu  zunächst  als  „stig- 
matisiertei:  Abnderheitensp räche"  ablehnend  gegcmibcn  so  cnt\v  ickelten  sie  dank  ihrer 
Dolmetschkompefcnz  ein  ausgepnigtes  Kommvinikationsliewussrsein  undedeben  ihre 
Anerkennung  als  zweispracliige  K.ulrur\-erinittler  durchweg  positiv. 

3.  Der  Masterstudiensans  Interkuturelk  Moderation  und  Mehrspra- 
chigt  Kommunikation 

Die  positiven  Erfahrungen,  die  der  Einsatz  der  Muttersprache  für  angehende  Fremd- 
sptachenkofiespondenten  mit  sich  bdngt,  sind  auch  richtungsweisend  fiir  eine  zweite 

berufsbezogene  Ausrichtung,  die  im  Rahmen  des  Masterstudiengangs  „Tnterkulturelle 
Moderarion  und  Mehrsprachige  iNommunikation"  seit  (Aktober  2nri7  an  der  Hochschule 
tur  Angewandte  Sprachen/ Sprachen  Dolmetscher  Instmit  München  angeboten  wird.*" 
Dabei  wird  mit  Blick  aut  die  tremdspracliliclic  Ivoininunikation  von  den  Berufs-  und 
Praxisfcldern  ausgegangen,  in  denen  sich  sprachlich  bedingte  intcrkulturelle  Probleme 
manifestieren.  Hinsichtlich  seiner  dtdaktisch-methodischen  Ausrichtung  profitiert  der 
Masterstudiengang  „IntedcultuceUe  Moderation  und  Mehrsprachige  Kommunikation" 
von  der  liuigjährigen  institutsinternen  Praxis  der  Ausbildung  im  Gesprächs-  und  \cr- 
handlungsdolmerschen  und  verfolgt  das  Ziel,  d  iss  zw  eisprachig  aufgewachsene  Minder- 
heitensprecher in  ihrer  Vermittlerrolle  Ik'i  interkulturellcn  Konfliktsituationen  sowohl 
/y/Vnt'/:7tv/(/  als  auch  hmitend  /um  Finsarz  kommen  können.  Dieser  iJoppelhinkrion  soll 
die  Bezeichnung  „xModeration"  gerecht  werden:  In  ilirer  llolle  als  Mittler  und  \  ermittler 
müssen  flwht^radiige  Moderatoren  einerseits  Gespräche  doknetschen  (spcachmttelK), 
aber  auch  gleichzeitig  in  intedmlturellen  Kontaktsituationen  eddäcend,  vermittelnd  ein- 
greifen (sprachlich  venrnttebi^? 

Gedolmetscht  wird  in  zwei  Fremdsprachen,  wobei  der  Einsatz  \\n\  Englisch  obliga- 
torisch ist.  Neben  dieser  Scbwerpunkfsetzung,  die  den  \bsol\enien  des  Studiengangs 
im  X'ergleich  zu  anderen  interkulturellen  Smdiengangen  eine  /.usar/qualifikation  \er- 
leiht,  werden  die  Studierenden  in  mehreren  wissenschattlichen  l  bungen  mit  .Vutgaben- 
feldern  der  empirischen  Forschung  konfrontiert,  mit  dem  Ziel,  interkulturell  relevante 
Kommunikationssituationen  imd  -prozesse  mit  Hilfe  geeigneter  Medien  konkret  zu  be- 
obachten und  Text-  und  Gesprächsstrategien  zu  identifizieren  und  zu  systematisieren. 
Einblick  in  das  interkultUteUe  Interaktions\'erhalten  kann  überall  dorr  gewonnen  wer- 
den, wo  alltägliche  &chkommunikative  Praktiken  zwischen  Deutschen  und  iVIindechei- 

*    Geu:iu('it's  /um  ^cvitiiKcn  Siii(lifn:ui<:t'l)(it  uiitt-i  \\A\AV-siü-ameudiieiLde/liodischiile/ma/ma-ialeikul- 

luielle-mocleiaüou-uud-meliispiacliige-kommuiukatioii/ 
^   Die  Rolle  des  Spnchmitdexs  als  'nkht-pcofessioudlein  DolmetsdieE  in  Gespndissituationei]'  wixd  im 

Binwlnpn  beschdeben  von  Knapp;  Pbtthofif  (1985)  und  Knapp  (2003). 
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tcnsprcchcrn  stattfinden:  ;in  der  Schnittstcllenkommunikation  global  agierender  rnrer- 
nehmen,  der  insnninonellcn  Kommunikation  in  Schulen,  1  lochschulen  und  Behörden 
sowie  der  interkultiirellen  Kommunikation  in  der  Medizin. 

Für  die  Vermittlung  der  Sprachhandluiigsmustcr,  die  das  Koiiununikationsvethal- 
ten  in  den  genannten  Institutionen  prägen,  ist  es  vorteilhaft,  dass  diese  weitgphend 
zweckgetichtet  sind  und  in  ihcer  Zielgetichtetheit  duicli  planende  Sttategien  beschtie- 
ben  wertleii  können.  Ein  komplex«;  in  der  interkulturellen  f  achpraxis  weit  verbrei- 
teter SprachhandlungstAp  ist  das  Heratungsgcspräch  (z.H.  Auslanderbehorde).  Da  dieser 
.Sprachhandlungsr\'p  durch  ganz  bestimmte  sequentiell  organisierte  Muster  wie  Frage  — 
.\nrworr,  \orschlag  —  Ciegemorsehlag  usw.  ULkennzi  iehnef  ist.  lassr  er  sich  im  I  nrer- 
richt  mit  Hilfe  von  Regieanweisungen  problemlos  rekonstruieren  und  ~  etwa  durch  Si- 
mulationen authentischer  Fälle,  die  auf  Video  aufgezeichnet  werden  —  in  verschiedenen 
Facetten  erproben.  Die  Gesprächssorte  ,3cratung"  ist  daher  besonders  geeignet,  auf 
intetkultucelle  Kontaktsituationen  piaxisnah  vorzubereiten.  Im  Folgenden  soll  genauer 
auf  ihre  Vermitdung  eingegangen  werden. 

3.1  Sprachberatung 

Studentische  Tutorien  als  erster  Schritt  empirischer  Aktionsforschung" 

F.s  ist  charakteristisch  hir  die  .Ausbildung  zum  mrerkulruiillt-n  Moderator,  dass  das 
Studienangebot  auf  den  faktischen  interkulmrellen  Berarungsl)edarf  reagiert  und  me- 
thodisch-didaktisch  auf  bcrufsbcduigte  Beramngssituationcn  vorbereitet  Dabei  sol- 
len die  Studierenden  als  Lernberater  fungieren,  indem  sie  Lempcojekte  selbstständig 
vorbereiten  imd  gestalten.  In  dem  dueisemestdgen  Ausbildungskonzept  werden  im 
1.  Semester  zunädist  didaktische  und  psychologische  Grundlagen  zum  Spracherwerb 
vermittelt,  um  die  Studierenden  auf  eine  erste  Sprachbcratiingstätigkeit  \  orzubcreiten, 
bei  der  sie  im  2.  Semester  einzelne  .Smdierende  aus  anderen  .\bteilungen  der  Institution 
in  Form  eim  r  Sprachk  rnlx  r.uung  unri  rsrur/en  können."  F.in  fiir  die  F.nrw  icklung  \'on 
Analvsctahigkeiten  wichtiger  Schritt  ist,  den  studierenden  die  Gelegenheit  zu  bieten, 
eigenständige  Bedarfsediebungen  durchzuführen.  Ausgehend  von  der  Notwendigkeit, 
dass  jeder  Beratui^  eine  Bedarfsanalyse  vorausgehen  muss,  sollen  die  Studierenden 
Fremdsprachenlemer  beim  Lernen  beobachten,  indem  sie  das  Unterrichtsgeschehen 
beg^iten,  die  Lerner  mit  Hilfe  von  Frageliogen  oder  Interviews  /um  eigenen  Sprach- 
niveau befragen  und  anschließend  ihre  Beobachtungen  auswerten.  Die  auf  empirischer 
Basis  gewonnenen  F.insichten  in  Sprachstand  und  Fernw  rlialriMi  i  rmoglichen  vinv 
individuelle  Lernerbefreuung  und  ergiuizen  die  Portfohoarbeit,  bei  der  viele  Lerner 
mangels  Betreuung  und  Begleitung  durch  geeignetes  Lehrpecsonal  überfordert  sind. 
Die  Ermitdimg  des  Premdsprachenbedarfe  durch  Studierende  kommt  auf  diese  Weise 
zweierlei  didaktischen  Zielsetzungen  zugute:  Zum  einen  dient  sie  den  Tutees  als  Hilfe, 

*  Dieses  Potsdniiijpsäd  mit  anagepdig^  Anwenduagspenpekdve  müde  anf  dex  Bedinet  Jahnsta^ping 

von  r:i:uu1i:i  Rit'uu  t  in  ilitem  Votteig  „DaF/DaZ  und  empitiiwlif  Focscbuiig  TOrhuflndp  Hetauafotde- 

tuiigeu"  heivoigehobeu. 

*  Dies  ist  lekht  zu  beweikstdligen,  wdl  Studieiende  dei  Hochschule  und  Sdifller  der  Fadiakademie/Be- 
lufefiichachiile  in  dex  gpnamiten  Institation  nutet  einem  Dach  uatetdditet  wetden. 
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ihren  Spiiiclistand  beurteilen  und  ihr  indn  idiK-lIcs  1  cnncihahcn  richtig  einzuschätzen 
/VI  können,  /.um  anderen  vermittelt  sie  den  Tutoren  die  ersten  nofwendigL  ii  Kompe- 
fen/en,  um  „.Vktionstorschung  im  Kleinen"  /u  erproben.  Die  direkte  Ruckkoppelung 
mit  dem  Lcriier  dient  aiischliclknd  der  Erstellung  von  Lcrnhüfen,  die  im  Rahmen  einer 
schriftlichen  Semesteraibeit  entwickelt  werden  sollen. 

Beratungs-  und  Trainingsmaßnahmen 

Die  dritte,  abschließende  Komponente  des  Ausbildungskonzepts  „Interkulturelles  ("on- 
sulting"  betrifft  Beratungs  und  Trainingsmaßnahmen,  die  auf  die  mstitutioiKlle  Praxis 
ausgerichtet  sind.  Die  \'orbereitung  auf  die  konkrete  \rhcir  mii  Ciesprachspri  jH  ikollen 
und  -tiansknpten  besteht  in  der  Einsichtnahme  in  interkuliuielle  Behörden-  und  Schul- 
kommunikation.  Da  die  linguistische  Datenediebimg  aufwendig  zu  erstellen  ist  und  von 
den  Studierenden  erst  erlernt  werden  muss,  ist  eine  Einfuhrung  in  ihre  Techniken  und 
Methoden  unverzichtbar.  Der  mit  der  Transkr^>tionsarbeit  verbundene  Aufwand  lohnt 
sich,  weil  die  Studierenden  auf  diese  Weise  einen  flmdierten  empirischen  Zugang  zu 
diskursi\-en  1  landlungsstmktviren  gewinnen  und  lernen,  interkulturell  relevante  Kcmti- 
munikationssituatiniicii  und  pro/esse  und  die  ihnen  /ugrundeliegenden  Muster  und 
Sprechhandlungen  mit  Ililfe  geeigneter  Medien  konkret  /u  beobachten,  zu  identifizie- 
ren und  zu  systematisieren.  Einsidit  in  die  Gesprächssorte  Beratung  bieten  Corpora 
zum  interkulturellen  Intecaktionsvedialten,  wie  sie  von  Liedke;  Redder,  Scheiter  am  Ge- 
spiächsbeispiel  „Ausländerteferat"  erstellt  worden  sind  (2002: 158  ff.).  Für  Lehr-Lem- 
prozesse  umsetzbar  sind  Corpora  aber  nur,  wenn  sie  von  den  Studierenden  in  eigener 
Rcchcrchearbeit  entwickelt  werden,  Daher  sollen  projektliezogene  Lehrveranstaltungen 
die  Studierenden  zu  eigener  empirischer  Aktionstorschung  anregen  und  ihnen  (Selc- 
genheit  bieten,  eigene  gesprachsanaK  tische  Recherchen  durclizuhihren.  Mogliclikeiten 
bieten  sich  neben  den  genannten  Be ho rdengesp rächen  insbesondere  in  institutionellen 
Kontexten 

•  mit  einem  hohen  Anteil  von  Mindedieitensprechern  wie  z.B.  Schulen,  in  denen 

Schüler  mit  Migratu  uisluntergrund  unterrichtet  werden, 

•  mit  einem  hohen  Bedarf  an  berufsbezogener  Mehcsprachigkeit  wie  z.B.  in  internati- 
onal tätigen  Unternehmen. 

Im  Rahmen  der  M  isrerad)eit  sind  von  den  Studierenden  Sprachstaads- und  Sprachbe- 

darfsrecherchen  durchzufuhren,  auf  deren  Grundlage  ein  Lcrnquellenpool  entwickelt 
werden  soll.  Ziel  ist  die  indniduelk  l^eianing  und  Förderung  der  Lernenden  durch 
geeignete  l'ordermaßnalimen  und  i  riuningskonzepte. 

32  Mefanpiachige  Modeiation 

Mehrspradiige  Modetatoren  sind  Sptachexpecten,  die  nicht  nur  übersetzen,  sondern  in- 
terkulturelle Prozesse  steuern,  kontrollieren  und  reparieren.  In  dieser  bemfspraktischen 
Ausrichtung  kommt  ihnen  neben  sprachmittlerischen  bahigkeiten  und  Fertigkeiten  die 
Rc)lle  einer  eigenen  Gesprachsinstanz  zu,  die  in  institutionellen  Mehrpersonendiskursen 
erforderlich,  in  der  klassischen  Dolmetschausbildung  jedoch  nicht  vorgesehen  ist.  Die 
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Zuweisung  einer  eigenen  Gesprächsrolle  ist  insbesondere  dann  \on  Vorteil,  wenn  der 
Dolmetscher  gesprachskoofdiniercnde  Funktionen  /u  übernehmen  hat,  weil  trotz  kor- 
rekter l  bersetzungsleistung  unterschiedliLhe  Denk-  und  I  landlungsweisen  autemaiider 
stoßen  und  Missvcrstkiidiussc  vctursachcii  oder  ui  Institutionen  gedolmetscht  wird,  in 
denen  die  Gesptädissituation  dutch  ein  großes  kulturelles  und  soziokulturelles  GeMe 
der  Teilnehmet  geptägt  ist  Die  Notwendigkeit,  wissens-  und  kultud^edingte  Defizite 
ausgleichen  zu  müssen,  entsteht  l)esonders  lici  dem  sogenannten  Community  Intetpce- 
ting,  dem  Gcmemdedolmetschen  in  Krankenhäusern,  bei  Polizei  und  \'er\\  altung,  wo 
es  gilt,  die  ftmkni  malen  Rollen,  welche  die  ( lesprachsparrner  innehaben  '/.B.  r'xprrte 
und  Laie  in  emeni  \  l  rhandlungsgcsprach),  zu  berücksichtigen.  Neben  der  Autgübe  des 
Texttraiisters  fallen  dem  1  )nlnictscher  dabei  folgende  Aufgaben  zu: 

„Der  Dolmetscher  ist  (...)  nicht  nur  ispraclurnttler,  sondern  vorübergehend  iiuch  di- 
rekter Gesprächsteilnehmer,  die  RoUen  müssen  ständig  neu  ausgehimdelt  weiden.  Das 
footing  (dJi.  die  Beteil^;ungsiolle  des  Dolmetschen,  R.F.)  ändert  sidi  2um  Beispiel,  wenn 

der  Dolmetscher,  um  eine  Äußerung  für  den  Adressalen  wr^-tandliLlu-r  zumachen,  im 
Zicllext  cii;en\cr;m(\\()rllich  Hrgjüizungcn  einfügL  Auch  Riicklragcn  zur  Ivlänmg  nicht 
verstandener  Außerungs teile  oder  Reparaturen  von  Verdohnetschuiigen,  die  zu  Aüss- 
vecstandnissen  geführt  haben,  sind  Interventionen  des  Dolmetschers,  die  seine  Rolle 
vorübergehend  verändern  und  den  Vedauf  der  Interaktion  verändern.'*  (Gross-Dinter 
2UÜ7:116) 

Bei  der  Mehrsprachigen  Moderation  ist  das  Kliiren,  Reparieren  von  missverständlichen  \  et- 
dolmetschungen  ausdrücklich  erwünscht.  Die  Einmischung  soll  so  weit  gehen,  dass  der 
Afoderator  den  \'erstehensprozess  lenkt  und  Bedeutungen  durch  Nach  fragen  und  wei- 
tere versrandnissichernde  Xertahreii  metakommunikativ  erschlieilr.  Dieses  dvn<unische, 
dialogische  Vef&hren  wird  in  der  intetkultucellen  Theode  als  „Aushandeln  von  Bedeu- 
tung** beschrieben:  Kommunikationswissenschaftliche  und  linguistische  Ansätze  rich- 
ten ihr  Augenmerk  auf  die  Intecaktions-  und  Kommunikationsdynamik,  d.h.  das  Pro- 
zesshafte, das  in  terku  Im  teilen  Kontaktsituationen  innewnhnr  (MüUer-Jacquier  1999). 
Neben  der  fienKlspracblichen  Kompetenz  ist  es  gerade  der  Anspruch  an  prozesshaftes 
handlungsgesteuertes  Wissni,  das  der  inri  rkulturelle  Moderator  anweiulcn  und  umset- 
zen muss.  Daher  wird  ihm  in  dem  genannten  Masterstudiengang  —  neben  Ciesprachs- 
und  Vediandlungstrainings  in  zwei  Fremdsprachen  -  gesondett  Rechnung  getragen. 

Die  Regularitäten,  die  in  institutionellen  Mehcpetsonendiskursen  die  Gespcächsin- 
stanz  eines  mUrkulturelka  Modemtm  kennzeichnen,  können  wie  folgt  beschrieben  wer- 
den: 

•  Der  Moderator  eröffnet  den  1  iauptdiskurs  mit  einem  ersten  Turn. 

•  Er  wählt  (nach  Turnangebot  oder  Verlangen  cmzelner  Gesprächsteilnehmer)  den 
nächsten  »Sprecher  aus. 

•  Der  gewählte  Sprecher  erhält  das  Rederechr  fiir  einen  eignen  Turn  oder  für  den 
Dialog  mit  einem  weiteren  Spredier. 

•  Im  Falle  kommunikativer  Defizite  fiült  das  Redeiecht  an  den  Moderator  zurück; 
dieser  fitsst  das  Gesagte  zusammen,  gehr  auf  mögliche  \ erstand^ungsprobleme  ein 
und  macht  den  Gesprächsteilnehmem  das  Angebot  das  Gesagte  „auszuhandeln". 
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•   Wild  das  Ziel  erfolgreicher  \'ersrandigiing  erreicht,  kann  der  Diskurs  lieeinder  wer- 
den; im  l'alle  kommiinikatn  i  r  Dt  h/ire  wird  dcr  Aloderatoc  das  Gesagte  dolmet- 

sclicn  oder  incraki)niiiuiiiikari\c  1  liltc  leisten. 

Die  Aktivitäten  bei  der  interkulturellen  Moderation  sind  vereinfacht  so  darzustellen: 


I>i<(kurs- 


KtM>|M-rilive 


LK  ■ni(itru.ili'>iwt- 


^iis*ifnrtx-ii 

V'tflicJö«-! 

Sckweifter 

priizistcien 

bjcmse» 

Auprechen 

1 

□ 


Abb.  1:  Mehcspcachig^  Moderatioii 

Die  Rolle  des  mehrsprachigen  Moderators  unterst  hi  uiet  sich  von  der  Diskussionslei- 

tiing  in  einsprachigen  Moderationen  vor  allem  durch  den  verstärkten  Einsatz  koope- 
ratner  und  kuinpciisatuer  Strategien  als  xerständnissicherndcr  Xertahaii:  \\  ahrend 
das  Ziel  einer  Moderation  auf  den  Gesprachsinhalt  -  der  fachhch-inhaltliclien  Klarung 
eines  Themas  -  ausgerichtet  ist,  sind  hier  zusätzlidie  vecständniskonstitiuerende  Ver- 
fidiren  notwendig,  um  den  Erfolg  der  Kommunikation  zu  gewähdeisten.  Dem  Mode- 
rator soll  dabei  mö^chst  die  Au%abe  zukommen,  in  das  Gespräch  eimmgreifen,  also 
den  Turn  selbst  zu  übernehmen,  sol  iM  lie  \  erständigung  ins  Wanken  gerät  {ängrdfe^y 
ebenso  können  sich  die  t  iesprächsteilnehmer  selbst  /u  Wort  melden  und  um  Klärung 
inhaltlicher  oder  sprachlicher  Missverständnisse  biften.  Des  Weiteren  ist  der  Moderator 
als  Kontrolhnstan/  gefordert:  Er  hat  das  Recht,  einem  Sprecher  das  Rederecht  /u  ent 
ziehen,  wenn  dieser  zu  \  iel  Redezeit  in  Anspruch  nimmt  (I  leliedner  bremeti),  inaktiven 
Teilnehmern  soll  dagegen  explizit  ein  Tumangebot  gemacht  werden,  auch  wenn  sie  kei- 
ne Rfideabsicht  gezeigt  haben  (St^avipratuprscbe/t).  Schließlich  kann  der  Moderator  me- 
takommunikatix  e  Thlfe  anbieten  {hvxriffe  atisbüiideln)  und,  um  erfolgreiche  Ver-;  indigung 
zu  gewährleisten,  die  Inhalte  des  Gesprächs  kommunikativ  behandrln  Dies  bedeutet 
nicht  nur,  dass  W  issensdefizite  kompensiert,  N'agheiten  und  nn\-erständlichkeiten  durch 
\  crdolmctschcn  autgclöst  werden,  sondern  schlicijt  auch  die  Bereitschaft  mit  ein,  di- 
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\'crgicrciHic  kultucelle  Auf&ssufigen  zu  diskutieten  und  untecschiedliche  Standpunkte 

zu  lespckncivn. 


Die  anwendungsoneiinecren  Is-ompoiienten  des  Srudienangebors  im  Überblick: 


S]5r;ichptaktischc 

\  ff  u  Ii  11^ 

Met  h  ()  den-  / 

A 11  we  ndungs  - 

mi  i<  Ii  il 

Wahlpflichtmodul 

2.  Semester 

Gesprächs-  und 
\  erhandlunts- 
training 

1.  Fremdsprache 

Tutodn^ 
Consulting 

Gesprächs-  und 
Verhandlungs- 

traiiiing 

2.  Fremdsprache 

Mehrsprachige 
Moderation 

3.  Semester 

Projekt- 
Management 

I  n  t  e  r  k  u  1 1 1I  rc  1 1  c  s 
Consulling 

Linguistische 
Datenerhebung 

In  lerkull  iirellc 
KoinmunikatK  >n: 
Beobachtung  und 
Auswertung 

Übun^konfexenz 

Tab.  1:  Anwendungsbczogene  Studiengiuigskomponentcn 


3^.1  Anwendimgsbdspid 

Im  Folgenden  soll  .m  einem  Beispiel  konkretisiert  werden,  welche  Rolle  det  mehfspta- 
chigc  ModenUor  bei  komplexen  inreikulturellen  Komnuimk  itionssiriiittioncn  einneh- 
men k;inn.  W  ir  gehen  dabei  \  on  einem  Mehrpersonendtskurs  aus.  Ihm  dem  ein  sprachlich 
und  miialdich  dchzirärer  Ausgangsrexr  den  Impuls  tiir  eine  inferkulrurelle  Diskussion 
liefert.  Der  Text  eines  russischsprachigen  Studierenden  wird  den  Teilnehmern  vorgelegt 
und  in  einem  gemischtsprachigen  Team  von  DaF-Studenten  diskutiect.  Der  Modecator 
— ein  Student  russischer  Muttersprache,  der  mit  den  Inhalten  des  Textes  bereits  vertraut 
ist — hat  die  Au%abe,  die  Verständnisdefizite  nach  und  nach  mit  Hilfe  von  kooperativen 
und  kotnpensativen  Strategien  zu  beseitigen. 

Text  (Impuls)  als  Grundlage  fiir  das  „Aushandeln  von  Bedeutung" 

„Das  Denkmal  dem  gefallen  Soldaten  in  Esdand,  das  10C)0  errichtet  wurde,  wurde  über 
Nacht  entfernt  und  m  einen  ;uidcni  Ort  außeriiiüb  der  Stadt  lallin  aufgestellt.  Dieser 
Vorfall  rufte  —  \'i)r  allem  l)ei  der  russischen  Bevölkerung  in  I  Estland  —  eine  große  Empö- 
rung mit  dann»  folgenden  Demonstrationen,  sogar  Toten,  hervor, 
An  der  Stelle,  wo  das  Denkmal  stand,  sind  im  Krieg  gefallenen  estischen  Soldaten  begra- 
ben I  Denkmal  wurde  nach  dem  Ebenbild  eines  dort  begrabenen  estischen  Soldaten 
gemacht. 

Auch  große  Empörung  in  Russland.  Präsiden  Putin  hat  dieses  Thema  bei  der  AfiEtärpa* 
rade  auf  dem  Roten  Platz  am  9.  Mai  (Siegestag)  angesprochen." 
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Dct  Text  behandelt  den  kuUuallen  Topos  „Knet^-rdenkmiil",  der  in  \  ielen  Kulturen 
ein  wichnges  F.nnnerungssymhol  darsrellr.  \'on  dem  \  orfall  —  der  Heseirigung  i  incr  rus- 
sischen Sranie  m  lallin,  welche  seitens  der  russischen  Bevölkerung  Demonstrationen 
ausgelöst  und  einen  Toten  zur  Folge  hatte  —  wurde  im  Mai  2ÜÜ7  auch  m  deutschen 
Nfedien  betiditet  Für  den  Text  kennzeichnend  ist,  dass  er  wie  viele  andete  intetkultu- 
celle  Diskutse  dutch  Ambiguitäten  geprägt  ist  In  diesem  Fall  handelt  es  sich  um  Mehr- 
deutig^Eeiten,  die  einerseits  dem  Medium  des  Textes  entstamn  - n  L  inem  „tlüclitigen** 
Stegreiftext,  der  schnell  geschrieben  wurde  und  daher  Flüchtigkeitsfehler  und  lerner- 
sprachliche  Beschrankungen  aufweist  — ,  die  andererseits  aber  auch  darauf  z\uückzu- 
Rihren  sind,  dass  der  l  ext  aus  russischer  Perspektive  gesdirieben  wurde  und  dalier  für 
uichtrussische  Leser  schwer  zu  rezipieren  ist. 

Dec  Moderator  hat  nun  die  Aufgabe,  die  kritische  Kommunikationssituation,  die 
durch  mehrere,  auf  verschiedenen  Ebenen  befindlichen  Ambiguitäten  geprägt  ist,  mit 
Hilfe  seines  kulturellen  und  kommunikativen  Wissens  2u  klären.  Kulturell  ist  der  Text 
insok  I  II  ftir  einen  größeren  Adressatenkreis  interessant,  als  er  die  W  ahrnehmungsmu- 
ster der  kl  illcktrx  en  F.rinncrung  evoziert:  Keine  Kultur  kommt  ohne  Gedenkfeiern  und 
Denkmaler,  ohne  die  Idenritizierune  mit  urdlV  u  Persönlichkeiten  aus,  so  dass  der  F'r- 
mnerungstopos  des  „gefallenen  Soldaten"  im  kulturellen  Wissen  emes  multinationalen 
Teams  verankert  sein  müsste. 

Damit  der  Text  sprachlich  und  kulturell  der  Zielkultur  angepasst  werden  kann,  muss 
der  Moderator  drei  versdiiedene  Strategien  anwenden.  Diese  sind  im  Einzelnen 

-  Kompensierend:  Der  Moderator  muss  auf  spracbäcberwie  auf  ifthaäScterB.heae  De- 
fizite ausgleichen. 

-  Kooperierend:  Der  Moderator  muss  möglichst  viele  interkulnirelle  Anknüpfungs- 
pimkte  fuiden,  um  angemessene  Gespriichsanlasse  herzusrellen. 

1.  Strafte:  Spradiliche  Defizite  korrigieren 

Interessanterweise  leistet  diese  Strategie,  bei  der  der  Moderator  sprachliche  Regelver- 
stöße korrigiert  (u.a.  „rief  auP'  statt  „rufte  auf,  „estnisch"  statt  „estisch"),  nur  geringes 
Kompensationspotenzial.  Dies  z.eigt,  dass  es  nicht  sprachliche  Restriktionen  sind,  die 
den  interkulturellen  Diskurs  erschweren,  sondern  das  Alissverstehenspotenzial  vielmehr 
auf  inhaltlicher  Ebene  hervorgerufen  wird. 

2.  Strategie:  Wissensdefizite  ausgleichen 

Erklärungsbedürftig  ist  für  den  Moderator  die  russische  Perspektivierung,  aus  der  der 
Text  formuliert  ist.  Hier  sind  -  in  einem  dialogischen  Verfiihcen  —  je  nach  dem  Vorwis- 
sen der  Gesprächsteilnehmer  eventuell  mögliche  Missverständnisse  oder  Wissensdefibsi- 

te  auszuräumen,  es  ist  insbesondere  zu  verweisen  au6 
Tallinn  als  I  rauprsr;ulr  \t)u  F!.stlaiid 

-  die  LUiabhangigkeit  Ustlands 

-  die  Rolle  der  russischen  Minderheit  in  Estland 
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Darüber  liiiiaus  muss  der  Moderator  den  Vorfall  in  die  jüngsten  polirischen  Gescheh- 
nisse F.srlands  f regierungsfeindliche  Demonstrationen)  einordnen  und  den  [■.nnne- 
rungswert  diskutieren,  den  die  Beseirigung  des  Lhrenmals  gerade  für  den  russischen 
Teil  der  Bcvölkccuiig  hat.  Diunit  der  Text  nicht  nur  für  die  kulturkonstrastue  Ausrich- 
tung auf  zwei  Länder  -  Deutschland  und  Russland  -  einsetzbai  ist,  kann  eine  kurze 
Edäutening  zum  Konzept  dec  „Eiinneningsocte**  hilfiieich  sein.  Diese  Thematik  dürfte 
in  einer  Gruppe  \  on  .Masterstudierenden  ein  interessantes  Potenzial  für  den  interkultu- 
ceikn  Landeskundeunterricht  bieten. 

3.  Strategie:  Interkuhurelle  Sprechanlässe  bieten 

Das  Konzept  der  Erinnerungsorte  ist  -  wie  populäre  Zusammenstellungen  franzö- 
sischer und  deutscher  Historiker  gezeigt  haben^°-ein  geeignetes  Mittel,  um  Geschichte 
edebbar  zu  machen.  Da  sie  als  materielle  Realität  einen  „fassbaren**  Kern  besitzen,  eig- 
nen sie  sich  für  die  Vermittlung  geschichtlicher  Themen.  Ihr  Einsatz  im  interkultutellen 
Landeskundeunterricht  ist  besonders  reiz\  oll,  weil  die  Studierenden  lernen  können, 
dass  Geschichtslulder  einer  Petspektivgehundenheit  unterliegen:  So  evo/iert  der  i  'rin- 
ncrungsort  „Stalingrad''  in  Deutschland  und  Russland  bekanntlich  unterschiedliche  I  r- 
ninerungen.  Analoges  gilt  tur  den  \"erweis  auf  den  9.  Mai  im  obigen  Text,  den  der  .\utor 
mit  „Siegestag"  (d.h.  dem  Sieg  über  den  Paschismus)  verbindet  Hier  ist  vom  Moderator 
eine  Anpassung  an  die  deutsche  Zielkultur  vorzunehmen,  die  mit  dem  8.  Mai,  dem  Tag 
der  Kapitulation,  verbunden  ist  Die  Aktualität  der  Ereignisse  in  Estland  liefert  interes- 
sante  Vorlagen  für  die  Au  fl^ereitung  geschichtlicher  und  landeskundlicher  Themen:  Die 
Studierenden  sollen  anhand  von  aktuellen  Ereignissen  historische  Fakten  erkennen  und 
sich  auf  der  (  Irundlage  ihres  eigenen  geschichtlichen  \Or«'issens  damit  auseinanderset- 
zen. So  bieret  der  \  orliegende  Text  eine  Diskussionsgrundlage  dafiir,  dass  die  (.beschich- 
te euier  Nation  durch  „\"erlierer"-  oder  „Sieger"-Gedachtnisse  geprägt  sein  kann,  ein 
Thema,  das  wegen  seiner  Miütipecspektivik  im  intedculturellen  Landeskundeunterdcht 
weiter  vertieft  werden  kann. 

4.  Berufliche  Perspektiven  für  interkulturelle  Moderatoren 

Vfenn  der  Ausluldungsbedarf  an  interkulturelleii  Koordinatoren,  Beratern,  Trainern 
in  Zeiren  zunehniimic  r  gesellschaftlicher  Xeränderungen  und  globaler  Entwicklungen 
auch  geboten  erscheint,  ist  mit  dem  hier  beschriebenen  Studiengang  gleichwohl  kein 
festes  Beru&bild  verbunden.  Beru6einsteiger  sollten  in  jedem  Fall  ein  vorbereitendes 
Berufspraktikum  in  einem  einschlä^gen  Bereich  absolviert  haben,  angehende  ü^guc^ 
cofuuäaatt,  die  in  der  Wirtschaft  ad>eiten  wollen,  vor  einem  möglichen  auslandsbezo- 
geneii  Fiiivatz  nicht  zurückschrecken.  AbsoKetiten  mit  Migrationshintetgrund  haben 
autgrund  ihrer  Mehrsjirachigkeit  und  Mehrkulturalität  gute  Chancen,  als  (|ualifiziertc 
Koordinatoren  und  Berater  bei  der  ("mscizung  migrantent'ordernder  Nfalünahmen  in 
verschiedenen  Institutionen,  euva  innerhalb  der  \\  eiterbildung,  tatig  zu  werilen.  Da  sich 
der  xMatkt  und  die  Nachfrage  nach  interkulturellen  Mittlem  und  \ermittlern  stiuidig 

5.  die  Ztwammrnstellaiig  deatsdiex  Edniieniiig^otte  in  Fnuifois;  Schubse  (2001).  Zur  Didaktik  dei 
Ednnexoiigiocte  V|^.  Schmidt  Schmidt  (2007). 
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vcnuidcTii.  sollten  MisoKciucn  ihr  \\  tsstii  flexibel  einsct/cn  und  sich  den  untei>;chied- 
Itchen  Bedingungen  anpassen  können.  Sie  sollten  aber  in  )edem  f^'all  den  Mehnverr  der 
Mehrsprachigkeit,  den  der  beschriebene  Smdiengang  bietet,  als  Zusaticqualihkation  be- 
tcachten  und  für  ilir  berufliches  Profil  nuüscn. 
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Sandra  Ballweg  (Marburg/Darmstadt) 

VIRTEX  —  Lehr-  und  Lernmaterialicn  für  den  Fach- 
sprachenunterhcht  in  Hotel  und  Gastronomie 


1.  Fachsprachenunterricht  für  Hotel  und  Gastronomie 
1.1  Herausfoideningen  und  Schwierigkeiten 

Eine  Täti^Eeit  im  Beceich  Hotel  und  Gastconomie  stellt  in  sprachlicher  Hinsicht  hohe 
Anfofderungen  an  die  Beschäftigten.  Schon  in  der  Muttersprache  ist  es  nicht  inuner 
einfach,  die  richtige  Worte  zu  finden,  w  Ltm  cm  G;ist  sich  beschwert  oder  man  ihn  lüt- 
ten miis'^,  etwas  ZU  unterlassen.  In  der  l  ivmdsprache  ist  es  ungleich  schwieriger.  Da/u 
komme  n  kulturelle  Unterschiede  im  Ben  ich  der  Höflichkeit.  Wie  viel  Distanziertlieit  ist 
angemessen.''  L'nd  wie  drückt  man  sie  ;rda(.]Uiit  aus? 

In  den  meisten  Ausbildungen  und  Studiengängen  im  Bereich  Hotel  und  Gastrono- 
mie wird  Englisch  als  die  erste  Fremdsprache  imterdchtet  Besonders  in  zahlreichen 
europäischen  Ländern  steht  Deutsch  nach  wie  vor  als  zweite  Fremdsprache  auf  dem 
Lehrpl  !i  I  n  \ii  iiMKlcnden  oder  Studierenden  in  diesem  Bereicli  müssen  also  im 
T-aufe  ilirt  r  .\usl)ildung  lernen,  in  der  Muttersprache  und  auf  zwei  F^'remdsp rächen  mit 
C^i ästen  —  untl  )e  nacli  Arbeitsumgebuag  auch  mit  KU>llegen^  und  Vorgesetzten  —  zu 
kommani/u'iin. 

\\  ahrend  im  Lugiischcu  auiLauend  aut  melirjahrigen  Schulunternclar  am  Lude  der 
Ausbildung  von  dnem  mitderen  Sprachniveau,  etwa  von  Bl  bis  B2  nadi  dem  Gemein- 
samen Europäischen  Refeoenzrahmen,  ausgegangen  werden  kann,  wird  im  Deutschen 

■    Feminine  und  maskuline  Peoonenbezeirhmmgen  weiden  im  voiüegeacfen  Text  wechselnd  benutzt  und 
acUießen  jeweib  beide  GescUechtex  ein. 
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in  \  iclcn  I.andL-i  n  liöchstcns  A2  erreicht.  Diese  Sprachkennfnisse  sind  un/ureichend  für 
die  Anfordciung,  alle  im  Ilorel  oder  Resfavirant  entstehenden  Kommunikationssiniati- 
onen  zu  bewältigen,  zumal  die  Beschäftigten  dahei  nicht  nur  mit  der  Standardsprache, 
sondern  auch  mit  \'eischiedciicn  Dialekten  und  sprachlichen  Variationen  konfrontiert 
werden  (\gl.  Leung  1994: 43). 

Ein  zusätzliches  Problem  entsteht  dadurch,  dass  eben  diese  Kommunikationssituati- 
onen beinahe  ausschließlich  mündlich  stattfinden,  wobei  die  lAiiicnden  schik  11  icagie- 
len  müssen  und  worauf  sie  in  vielen  Fallen  nicht  ausziehend  vorbereitet  werden.  \'iele 
LehiAverke,  wie  zum  Beispiel  f^:v.'/*r/'  //;/  Hofe!.  Gespräche  fiiln-cn  (Barbens;  Bruno  2i)(h)), 
fallen  durch  ihren  deutlichen  Schwerpunkt  auf  Lesetexte  auf,  was  im  W  idcrsjnuch  /um 
Buchtitel  steht.  Natürlich  werden  auch  und  besonders  im  fachsprachlichen  bremdspra- 
chenunteriicht  föc  diese  Branche  Hörtexte  und  Videos  eingesetzt,  doch  augenscheinlich 
besteht  hier  noch  deudich  größerer  Bedarf  am  Training  des  Hörverstehens  und  der 
mündlidien  Ausdrucks&hi^Eeit. 

1.2  Das  VIRTEX-Projekt 

Als  sich  I  .ehrende  der  \bteilunu  für  N  iederländisch  al^-  I  ivindsprache  am  Tlorizon  Col- 
lege in  den  Niederlanden  mit  dieser  Problemaük  beschäftigten,  entstand  die  Idee,  Ixrn- 
materialien  speziell  fiii  die  oben  dargestellten  Bedürfioisse  zu  entwickeln. 

Zu  Projektbeginn  &nd  zunächst  an  den  beteiligten  Ausbildungsinstitutionen  eine 
Bestandsaufioahme  statt,  die  die  Probleme  in  der  Mündlichkeit  klar  bestätigte.  Die  Leh- 
renden attestierten  einem  großen  1  :!  der  Lernenden  Schwieri^tciten  im  Hörverstehen 
und  in  der  Sprechfertigkeit  und  machten  vor  allem  die  Diskrepanz  zwischen  dem  tat- 
sächlichen Sprach  vermögen  und  den  anspruchsvollen  Inhalten  offensichtlich,  die  zum 
Teil  am  Restauranttisch  oder  an  der  I  lotelrezeption  vermittelt  werden  müssen. 

Insgesamt  wurde  festgesiclk,  dass  die  vorhandenen  Lehr-  und  Lcrnmaierialien  kaum 
ausreidien,  um  die  Lernenden  individuell  und  gezielt  vor  allem  auf  mündliche  Kommu- 
nikationssituationen  vorzubereiten. 

So  entstand  die  Kooperation  im  Projekt  \TRTEX,  was  fiir  „Virtual  experiences*' 
steht.  In  diesem  LFX)N.\RD( ')-Pro|ekt  wurden  zwischen  200-1  und  2007  computerge- 
stützte Lernmaterialien  in  den  Sprachen  Deutsch  und  Lnghsch  fiir  den  b'achsprachen- 
unterricht  ftir  Auszubildende  in  der  Branche  llote!  und  Gastri  niomic  entwickelt.  Zu 
diesem  Zweck  kooperierte  die  Abteilung  Deutsch  als  Fremdsprache  der  Philipps-Lni- 
versität  Marbiug  mit  sieben  weiteren  Institutionen  aus  sechs  europäischen  liUidem,  da- 
nmter  neben  Forschungsinstitutionen  imd  Universitäten  auch  berufebildende  Schulen. 
Die  Au%abe  des  Marburger  Projektpartners  bestand  in  der  Konzeption,  Koordination 
und  Entwicklung  von  VIRTEX  Deutsch,  dem  deutschen  Teil  des  Projekts,  um  den  es 
hier  gehen  soll. 


VIRTEX  —  Lehr-  und  Lemmatexielien  für  den  FRmd^rachenunterricht 


445 


2.  Konzeption  der  VIRTEX-Materialien 

2.1  Zielgruppe 

Ausgehend  \  i)n  der  zuvor  kurz  dargestellten  Problematik  richten  sich  die  I^rnmateri- 
alien,  die  im  llahmen  des  Projekts  entwickelt  wurden,  in  erster  Linie  an  Auszubildende 
im  Bereich  Hotel  und  Gastronomie»  die  eventuell  auch  ein  Praktikum  im  deutsch-  oder 
eng^ischspcachigen  Ausland  anstteben  oder  in  ihrer  späteren  Berufetätigkeit  auch  auf 

Englisch  oder  Deutsch  mit  Gästen  kommunizieren  werden 

Alli'i  ilings  muss  sich  der  Einsatz  nicht  auf  diese  Zk  Igruppc  beschränken.  Auch  Ler- 
nende, die  schon  in  der  Branche  riitig  sind  und  ihre  Sprachkcnntnisse  auffrischen  möch- 
ten, können  auf  die  Materialien  zugreifen  und  ohwihl  das  Blended  l.earniiiLvlNdu/ept, 
das  später  noch  thematisiert  wird,  eine  Kombination  aus  Selbstlernphasen  am  Compu- 
ter und  Aktivitäten  im  IGassenverfoand  und  imter  Anleitung  der  Lehrperson  vorsieht, 
kann  mit  kleineren  Veränderungen  auch  völlig  selbstgesteuett  damit  gearbeitet  werden. 

2.2  Sprachniveau  der  Lernenden 

Im  Bereich  des  Sprarhnix'eans  kmen  der  Konzeprion  du-  1  "rgebnisse  \'on  Befragtingen 
an  Ausl)ildungsinstinuionen  zu!j,nmde.  Zwar  tinden  Lernende  aut  den  Niveaustufen 
AI  bis  Gl  nach  dem  Gemeinsamen  Europäischen  Referenzrahmen  bei  \  IRl'HX  ihrem 
Sprachniv'cau  entsprechende  Filme  und  Autgaben,  der  Schwerpunkt  liegt  allerdings  auf 
dem  Niveau  A2,  da  das  der  Kennmisstand  ist,  den  Lernende  im  Laufe  der  Ausbildung 
auf  Deutsch  meist  erreichen. 

A2,  das  der  „elementaren  Spcadivetwendung"  zugeordnet  ist,  wifd  nach  dem  Ge- 
meinsamen Europäischen  Refetenzrahmen  in  Bezug  auf  den  Informationsaustausch  als 
'einfach',  'routiniert'  und  'begrenzt'  beschneben  (Fairoparat,  Rat  fiir  kulturelle  Zusam- 
menarbeit 2001 :2  16).  In  den  globalen  Kann-Beschreibungen  heillf  es  dann  expliziter; 

„Kiinn  Sät/c  und  hiiufig  gchniuchlc  Austlrückc  \crslchcn,  die  mil  Picrcichcn  von  ganz 
umnitlelbarer  Bedeutung zusammeiiliiuigen  [...J.  Kann  sich  m  einfuchen,  roulineinaiJigen 
Situationen  verständigen,  in  denen  es  um  einen  einfachen  und  direkten  Austausch  von 
Informationen  über  vertraute  und  geläufige  Dinge  geht  [. .     (Glaboniat  u.a.  2001: 10). 

Auch  wenn  diese  Beschreibung  das  Dilemma  der  Lernenden  nodi  einmal  verdeudicht, 
da  diese  sptachlichen  Mittel  kaum  ausreichen,  um  zum  Beispiel  auf  Beschwerden  im 

Restaurant  oder  an  der  Hotelrezeption  zu  reagieren,  so  liegt  in  der  Betonung  der  routi- 
nierten Sprechhandlungen  doch  auch  schon  ein  Schlüssel  zur  Pro|iletTibew;dru»imir;  l^ie 
Lernenden  sind  auf  diesem  Niveau  m  der  Lage,  spracliliche  Routinen  aufzunehmen 
und  entsprechend  anzuwenden. 

23  Arbeit  mit  sprachUchen  Routinen 

Bei  sprachlichen  Routinen,  die  in  den  VIRTEX-Materialien  stark  eingesetzt  werden, 

handelt  es  sich  um  „verfestigte,  wiederholbare  Prozeduren,  die  den  Handelnden  als  fer- 
tige Problemlösungen  zur  Verftigimg  stehen."  (Lüger  1992:  18).  Im  Fremdsprachenun- 
terricht sind  sie  deshalb  sinnvoll,  weil  sie  sich  in  ihrer  Form  nicht  wesentlich  verändern 
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und  die  J^-rncndcn  nicht  nur  Ixi  der  Konsrruktion  von  <pr;iclilicbcn  Äußerungen  cntla- 
sren,  sondern  ilinen  auch  ermöglichen,  Sich  sichecec  und  anspruchsvoller  auszudrucken 
(vgl.  Lüget  1992:  19). 

Im  konkreten  Hül  der  Lernenden  im  Bereich  Jlotcl  und  Gastronomie  auf  A2-Ni- 
veau  bedeutet  es,  dass  die  Yecwendung  von  Pormulieningen  und  grammatischen  Phä- 
nomenen möglich  wild,  die  eigentlich  nicht  dem  Sprachniveau  A2  2ugeotdnet  sind,  wie 
etwa  der  Konjunktiv  II  in  »Könnten  Sie  bitte  ...?"  odet  das  Passiv  in  „Iht  Gepäck  wird 
auf  Ihr  Zimmer  gebracht." 

Hieriin  schließt  sich  auch  die  .Argumentation  \  on  Huhlmann  vmd  Fearns  an,  die  er- 
klaren: „l  ur  l'aehspr.ichenlerner  ist  der  Spracherwerh  hinktum  il,  .^le  betreiben  den  l  'm- 
gang  mit  Sprache  nicht  uu  Sinne  eines  l'hilologeti  oder  Linguisten,  sie  sind  also  weniger 
an  Funktionszusanunenhängen  intetessiett  als  am  Punkdoniesen  ihrer  Lemersprache." 
(Buhlmann;  Feams  2000: 139).  Doch  ob^eich  grammatikalisches  Wissen  zum  Teil  hin- 
ter das  Edeinen  sprachlicher  Routinen  zurücktritt,  spielt  es  nach  wie  vor  eine  wichtige 
Rolle,  denn  sprachliche  Routinen  ersetzen  nichteinen  regulären  Sprachlemprozess,  sie 
lassen  die  Lernenden  nur  schon  \'orprcifcn. 

Diese  Möglichkeit  der  Spracharheit  macht  allerdings  auch  eine  endgi^iltige  Zuord- 
nung zu  einem  Sprachniveau  nur  schwer  möglich,  da  zum  einen  schon  grammatische 
Phänomene  verwendet  werden,  die  die  eigentlichen  Spcadikenntnkse  überstei^n,  und 
zum  anderen  auch  die  Einstufung  von  Wortschatz,  insbesondere  wenn  es  sich  um  Fach- 
wortschatz handelt,  nahezu  unmö^h  ist.  Das  Wort  'flambieren'  ist  beispielsweise  Vo- 
kabular, das  Fremdsprachenlernende  selten  überhai^t  lernen,  und  wenn  das  doch  der 
Fall  ist,  dann  zu  einem  sehr  späten  Zeitpunkt.  Für  einen  Koch  hingegen  gehört  es  zum 
Grundwortschatz. 

Dennoch  werden  die  Materialien  in  ihrer  C  jesamtheit  uberwiegend  dem  Niveau  A2 
zugeordnet,  ergänzt  durch  Fihne  und  Aufgaben  auf  anderen  Niveaustufen. 

2,4  Einsatzbereich  und  Zielsetzung  der  Materialien 

MRTEX  ist  nicht  als  kursstützendes  Lehr-  und  Lernmaterial  gedacht  und  sieht  auch 
nicht  vor,  die  Tarnenden  von  einer  Xi\(  in-;rufe  des  Referenz rahmens  auf  die  nächste 
zu  begleiten,  sondern  es  versteht  sicii  \  lehnehr  ergänzend  zu  anderen  kursstützenden 
^Materialien  und  legt  einen  besonderen  I  okus  aiih  die  \erbe<serung  des  inuiidliLlien 
Sprachvermogens,  die  Beschäftigung  mit  kulturellen  Aspekten  und  die  Möglichkeit, 
Sptachkenntnisse  auch  in  Phasen  des  selbstgesteuerten  Lernens  individuell  und  gezielt 
zu  erweitern  imd  zu  vertiefen.  Dabei  liegt  die  Betonimg  auf  der  mündlichen  Kommuni- 
kation, da  im  Arbeitsalltag  sehr  viele  Kontakte  mit  den  Gästen  mündlich  ablaufen,  bei- 
spielsweise an  der  Hotelrezeption,  bei  einem  Tt  U  fonat  oder  bei  einer  WVinemp  fehlung 
im  Restaurant.  Das  Traininii  der  schriftlichen  i-errigkeiten  wird  dabei  keinesfalls  als  we- 
niger wichtig  erachtet,  hier  liegt  jedoch  nicht  der  Schwer|uinkt  des  \  1  Rl  EX-Pro)ekts. 

An  dieser  Stelle  sei  der  Begriff  der  'Ix-hr-  und  Lernmatenalien'  in  diesem  Konte.Kt 
noch  einmal  erläutert,  übwolil  es  sich  um  frei  zugängliche,  individuell  emsetzbare,  com- 
puterg^stützte  Materialien  handelt,  die  von  den  Lernenden  alleine  und  außerhalb  des 
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Untcrnclus  l)carlicitcr  werden  können,  handelt  es  sich  doch  um  ein  Blended-T.earning- 
Konzepr,  wohir  auch  luhihrun^en  aus  der  I  '.rpr( )hvuigsphase  sprachen.  Der  Mehrzahl 
der  Lernenden  fiel  es  schwer,  tokussierr  am  (Computer  zu  arbeiten  und  nicht  nur  einige 
Filme  zur  L'nterhaltung  auszuwählen.  Die  Materialien  wurden  daher  so  angelegt,  dass 
computeigestützte  Selbsdemphasen  mit  Atbeit  in  der  Gruppe  kombiniert  werden  kann 
und  die  Lehcpeison  dabei  als  Beraterin  \ind  Moderatorin  fungiert,  beispielsweise  bei  der 
Erstellung  eines  Lemplans  und  der  Vereinbarung  von  Lernzielen. 

3.  Themen  und  Inhalte 
3.1  Aufbau  der  Materialien 

Der  konkrete  Aufl)au  der  Materialien  ergibt  sich  aus  den  Bedürfnissen  der  Zielgruppe 
und  aus  den  weiteren  /u\  or  dariTestellten  ll)erlegungcn.  Die  Grundstruktur  der  deut- 
schen \fatenalien  entsteht  durch  die  vier  Kapitel  'Lebensmittel  und  Cierichrc',  'Küche', 
'Im  Restaurant'  und  'Im  Hotel',  die  versuchen,  die  Bedürtnisse  der  doch  breit  getachec- 
ten  Berutsgruppe  abzudecken. 

Dabei  werden  in  dem  Themengebiet  ^Lebensmittel  und  Gerichte'  Inhalte  vermit- 
telt, die  in  erster  Linie  als  Grundlage  fiir  weitere  sprachlidie  Au%aben  Bit  Köche  und 
Ser\  icepersonal  im  Restaurant  dienen.  Die  weiteren  Einheiten  richten  sich  gezielt  an 
Köche  sowie  an  Servic^ersonal  im  Restaurant  und  im  Hotel 


Menü 


Wählen  Sie  eine  Bi 


Lebensmittel  und  Gerichte 


Küche 


^PP^  im  Restaurant 
^^^1  im  Hotel 


Abb.  1:  Staxtseite  VIRTEX 

Um  die  Lernenden  auf  tatsachliche  mündliche  Kommunikationssituationen  vorzube- 
reiten, wird  für  den  Fachsprachenunterricht  vor  allem  der  Einsatz  von  authentischem 
Videomatetial  empfohlen  (vgL  Buhlmann;  Fearns  2000:  185).  In  diesem  Fall  handelt 
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es  sich  um  möglichst  authentisches  Fachsprachenmatcrial.  denn  m  den  Filmen  sind 
Beschäftigte  eines  koopencMX'ndrn  Horrls  xu  sehen,  die  darauf  achreten.  dass  die  Spra- 
che im  l'ilm  der  tHtsachlich  wrwcndcrcii  Spraclie  un  Beruf  enrsprichr.  \\  ahrend  in  Fil- 
men zur  W brtsciiiitzarbcit  ausgebildete  Speecherund  Spcechermnen  zu  hören  sind,  suid 
an  einigpn  anderen  Stellen  dialektale  Ein&d>ung?n  edrennbat,  wie  sie  auch  in  einem 
betuflichen  Umfeld  von  den  Lernenden  vetstanden  werden  müssen,  (vgl.  Buhlmann; 
Feams2000:  134). 

Dieses  Filmmatetial  ist  innerhalb  der  vier  Einheiten  verscluedencn  Tliemenkom 
plexen  zugeordnet,  wie  beispielsweise  'Beschwerden'  oder  'Ausc  hecken'  im  Höre),  die 
unabhängig  von  einander  ausgewalilr  werden  können.  Darüber  hinaus  ist  |ede  der  vier 
üinheiten  in  vier  Lernphasen  unterteilt.  L  nter  dem  Punkt  'Zum  .Vutwarmen'  finden 
sich  erste  Filme  mit  Aktivitäten  zum  Hörvetstehen  und  zur  Bewusstmachung  spcach- 
lichet  und  kultureller  Besonderheiten.  Außerdem  werden  die  Lernenden  immer  wieder 
au%efbrdett,  sich  mir  ihren  eigenen  Interessen  und  Ai'Ieinungen  in  Diskussionen  im 
Präsenzuntendcht  einzubringen. 

Tn  einem  zweiten  Schritt  findet  eine  \uscinandcrsct/ung  mir  Wortschatz  starr.  TTier 
werden  sowohl  einzelne  Begriffe  nur  .\rrikel  und  Pluralform  als  auch  ganze  Phrasen 
und  Sätze  bis  hin  zu  vollständigen  Dialogen  und  Alonologen  dargeboten  und  m  un- 
tersdiiedldien  Aufgaben  geübt.  Die  dritte  Stufe  heißt  Und  jetzt  Siel'  und  focdect  die 
Lernenden  au^  selbst  aktiv  zu  werden.  Dazu  gehören  Anregungen  zu  Rollenspielen  im 
Klassenraum  oder  am  Computei;  Internet-Recherchen  und  auch  Hinweise  darauf  wie 
man  einen  Praktikumsplatz  in  den  deutschsprachi^n  Ländern  finden  kann.  In  dem 
letzten  Teil  'Hintergrund'  können  Kenntnisse  erweitert  und  Zusarzin Formationen  er- 
worben werden.  Hier  werden  beispielsweise  kulrurelle  .\spekre  diskutiert  oder  man  er- 
fährt auf  unterhaltsame  Weise,  was  man  m  einer  Küche  liesser  nicht  tim  sollte  und  lernt 
so  noch  euiige  \'okabeln. 


Menü  .  _ZufpAufwam>en  ^     Wortschatz  Und  jetzt  Siel  Hintergrund 


Ahl)  2:  (  Uicderuiig  der  Alalemlieu 
3.2  Inluiltc 

Die  Filme  sollen  nicht  nur  das  1  lor\  erstehen  trainieren  und  sprachliche  Ausdrucksmög- 
lichkeiten präsentierten,  sondern  auch  kulturelle  Informationen  transportieren.  Tn  dem 
l  ilni,  m  dtm  P.issanten  auf  derSrraI'>e  nach  ihrem  Lieblingsiiericht  gefragt  werden,  wird 
die  ganze  Bandbreite  der  deutschen  Küche  sichtbar  und  wer  bis  daliiii  dachte,  Bratwurst 
oder  Sauerbraten  seien  die  deutschesten  aller  Gerichte,  decer&hrt  hie^  dass  Pizza,  Pasta 
und  Döner  deutlich  beliebter  sind. 
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Auf  einem  höheren  sprachlichen  und  inhaltlichen  NK'eau  werden  in  einem  Interview  mit 
einem  Hotelmanager  kulturelle  IJnterschiede  diskutiert,  wo  auch  der  Umgang  mit  Stereo- 
t\pen  eine  Rolle  spielt. 

Diese  Intcr\iews  sind  Beispiele  flir  spontane  Sprachiiußcrungen.  Sic  bieten  eine  große 
inhaltliche  und  sprachliche  Vielfalt  und  ergänzen  die  Dialoge,  die  an  T  Totelre/.eptionen,  in 
Restaurants  und  in  professionellen  Küdien  aufgenommen  wurden  und  deren  Inlialte  in  ilirer 
groben  Struktur  zuvx^r  abgesprochen  waren. 

Zu  den  Filmen  und  Audio-Dateien  werden  verschiedene  Au  gilben  gestellt.  Die  LT^ungen 
sollen  die  Ijernenden  auf  einer  ersten  Stufe  an  das  Tliema  heranfiihren,  ihr  Hörverstehen 
traiiueren  imd  üiren  \\ brtschatz  erweitern,  bevor  .\kti\  itaten  folgen,  die  der  \  orbereitung  der 
eigenen  Sprachproduktion  dienen.  Neben  Anregungen  zu  Präsentationen  besteht  \'or  aUcm 
auch  die  Möglichkeit,  sich  in  Rollenspielen  auf  zukimftige  Sprechsituationen  vorzubereiten. 
Zunächst  kann  am  Computer  trainiert  werden,  indem  in  Filmen  die  Rolle  der  Kellnerin  oder 
des  Rezeptiorusten  nicht  vertont  ist  und  die  Lernenden  ilire  eigene  Stunme  aufnehmen  müs- 
sen. Anschließend  besteht  die  Möglichkeit,  den  Film  \-ollständig  juizusehen  und  durch  Imita- 
tion zu  lernen.  Diese  Übungsfbrm  ersetzt  allerdings  nicht  das  Rollenspiel  mit  Xüdernenden, 
bei  dem  auch  Gestik  und  Mimik  eine  Rolle  spielen  und  wo  nicht  nur  vorausgesetzt  wird,  dass 
man  den  Gegenüber  \'ersteht,  sondern  dass  man  auch  selbst  verstanden  wird.  Anregungen 
dazu  finden  sich  ebenfalls  in  den  NLiterialicn. 

3.3  Funktionen  in  den  Einheiten 


Menü  ZumAufwirmen 


Wortsch«t2 


Und  jetzt  Siel 


HinlergruiKl 


Einheit:  brt  Restaurant 


'        'C^"^  •  Aufnahm*  < 


Spiele 


Frigtn  Filmleit  LfiMmgen  Drucken 


•)  WHth« 8*1» WBiwti gMmn mm Btn»ur»n« 
MMCtlMI  OMtm  UM  MB  ICMMI7  mkmh  a* 
(jurmMani  mm  um. 

t)  In  wwtctivn  düjslomn  inow  man  tfHi^CliM^ 
MadMn  e«  «n  Kr«tB  OQ  ■!  «•  TaMM 

1) 
2> 
3> 

4) 

i) 

e> 

7) 

HadMn  9m  NMBM  aiMM«  tlUMOritn  UM 


I— mW  R*Mr>M«u<>a  tag«» 

1)  ir*omn\tn~t 


Hilfe 


Abb.  3:  Funktionen  des  Programms 
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Bei  der  technischen  Erstellung  dieser  Materialien  stellte  sich  immer  wieder  die  Frage 
nach  der  Benutzerfreundlichkeit.  Die  Oberfläche  hat  daher  den  Anspruch,  möglichst 
übersichtlich  zu  sein  und  an  jeder  Stelle  direkten  Zugriff  auf  andere  Bereiche  (z.B.  Hil- 
fc-Funktionen)  zu  haben. 

Für  Lehrpersonen,  aber  auch  ftir  die  I^ernenden  besonders  angenehm  ist  die  Möghch- 
keit,  Aufgabenstellungen,  Filmtexte  und  Lösungen  ül)er  die  Funktion  .Drucken'  als  un- 
geschütztes Word-Dokument  zu  erhalten.  So  können  Lehrpersonen  Aufgaben  beliebig 
variieren  oder  den  Filmtext  beispielsweise  als  Lückentext  zum  Training  des  selektiven 
Hörverstehens  einsetzen.  Die  Ivernenden  haben  die  Möghchkeit,  ihre  Antworten  direkt 
im  Dokument  zu  speichern  und  sie  der  Lehrperson  per  E-Mail  zukommen  zu  lassen. 

Sofern  das  Programm  auf  einem  lokalen  Server  installiert  ist  oder  auf  CD  eingesetzt 
wird,  ist  außerdem  die  Aufnahme-Funktion  (\oice  Recorder)  einsetzbar.  Hier  können 
Lernende  Sprachdateien  erstellen,  diese  speichern  oder  sie  auch  direkt  an  die  Lehrper- 
son senden. 

4  Planen  und  spielen:  Zusätzliche  Funktionen 


Menü       Lemplanef  Lerntipps 

Ressourcen 

UmMftn 

□  Sfiredtrn 

Q  Stmchtn  und  Mren 

wo  mächten  Sit  OeulKh  ipredien? 

O  »ü*« 
^  RntJurjnt 

NtveMI: 

□  ai  Qa2  Qbi  □« 

in  «Nichtn  SKuMlon««  «olt«  SW  Otutxh 
fprtdwnr 

O  ••KhrtilMnt  SVMk»n* 
O  Bnchnibiing  von  GcrKtitm 
O  fnatii»  In  dtr  Hütt» 
9  lubcMunf  von  GtrldKfn 
O  <^tf  im  Keuurint  bcgrüRoi 
O  (^tt  Im  HatMuM  bedItnMi 
Q  Bvuhwefdf n  Im  Hntjurjnc 
Q  BachuRfdcn  Im  Hoid 

Q  fl»erwren.  Einchcdicn  und  AAischcckrn  im  Molel 
Q  njch  infornuiiontn  fr^gtn  <im  Hotel) 
O  MterfuhrtMlt  Inicrmjliontfl 

Sind  Sl«  (Urmlcn  ml  Ihren  Amaraitm?  Dann  Ukktn  Stt 

«witef 

^  Icmhlfe« 

Spic4e 

Hilf« 

) 

Abb.  4:  Lcrnplancr 


Die  Filmmateriaben  und  die  dazugehörigen  Autgalien  und  Anregungen  stellen  den  Mit- 
telpunkt der  Materialien  dar,  die  Lernenden  sollen  damit  jedoch  nicht  alleine  gelassen 
werden.  Gerade  bei  der  Arbeit  mit  Videosequenzen  und  Internetlinks  sind  Maßnahmen 
zur  Strukfurierung  des  Ixrnprozesses  notwendig,  für  die  die  Lehrperson  nicht  alleine 
verantwortlich  sein  muss,  sondern  die  auch  in  das  Programm  integriert  sind.  Eine  wich- 
tige Funktion  nimmt  an  dieser  Stelle  der  „Lernplancr"  ein,  mit  Hilfe  dessen  die  Ler- 
nenden alleine  oder  nach  .Absprache  mit  der  Lehrperson  fiir  sie  passende  .Aktivitäten 
und  Schwerpunkte  auswählen  können.  Dabei  geben  sie  an,  in  welcher  Fertigkeit  (Flör- 
verstehcn.  Sprechen),  auf  welchem  Sprachniveau  und  für  welche  Umgebung  (Hotel, 
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Rcstaunint,  Küche)  sie  An  ilircn  Dcutschkcnntnisscii  arltcircn  möchten.  Ferner  wühlen 
sie  cm  rh(  marischcs  (iebiet  aus,  sodass  das  Programm  dann  eine  Liste  von  relevanten 
Alodulen  erstellen  kiinn,  die  den  Lernenden  ( )rientierung  gibt. 

Für  die  selbstgesteuerten  Lernplwscn  und  die  allgenKuie  L  nterstutzung  ini  Lcrnpro- 
zess  finden  sich  unter  der  Kategorie  „Lerntipps*'  Hinweise  darauf  wie  Vokabebi  gelernt 
wecden  können  oder  wo  man  zum  Beispiel  am  besten  einen  E-Tandem-Pattnet  findet  Die 
Lernenden  sollen  so  akti\  werden,  die  Möglichkeiten  des  Computers,  aber  auch  anderer 
Medien,  besser  nutzen  und  \'crantvi'ortiing  fiir  ihren  eigenen  Lernprozcss  übernehmen. 

Die  Rubnk  ,,Resso\ircen"  orientiert  sich  an  F'k  menten  der  europaischen  Sprachen- 
politik.  So  sti  lu  n  hier  .\[aten;dien  des  luiropaischL  ii  .sprachenporrfoh'ts  zur  Wrhigung. 
Die  Lenieiidcn  hal>en  die  Aioghchkeit,  ihre  Sprachettahrungen  und  kulturelle  Lrtah- 
rungen  festzuhalten,  ein  Dossier  gelungener  oder  wichtiger  Arbeiten  anzulegen,  ihre 
eigenen  Sprachkenntnisse  zu  überprüfen  und  einen  individuellen  Lernplan  mit  selbst 
gesetzten  Zielen  zu  entwickeln. 

Die  Hilfefunktion  bietet  inh  'ltli.  !ic  und  technische  Unterstützung  unterschiedlicher 
Art.  Informationen  für  1. ehrende  und  Lernende  erläutern  die  Ziele  des  Programms  und 
geben  Orientierung  bei  der  Arbeit  damit.  .\u(>erdem  finden  sich  hier  technische  Hin- 
weise zu  der  Aufnahmetunktion  und  zu  vielem  mehr. 

Beim  Sprachenlemen  am  Computer  bietet  es  sich  darüber  hinaus  an,  spielensdie 
Elemente  zu  integrieren,  wie  es  auch  in  den  VIRTEX-Materialien  umgesetzt  wurde.  In 
einem  Vokabel-^femory  können  die  Lernenden  ihren  Wortschatz  erweitem,  in  einem 
Quiz  stehen  neben  der  Spracharbeit  vor  allem  kulturelle  Aspekte  im  Mittelpunkt,  so 
zum  Beispiel  kulinarische  Spcxialitäten  aus  \erschicdcncn  europäischen  Ländern.  Der 
f  'omputer  bietet  als  Medium  die  Möglichkeit  zur  visuellen  Darinentng  und  kann  in 
diesen  -\utgal)enformen  auch  eme  konkrete  lUickmeldung  über  die  Kotrektheit  einer 
Antwort  machen,  was  natürlich  nicht  bei  jedem  Au%abenr)'p  mögüch  ist. 

5.  Unterrichten  mit  VIRTEX 

Bei  der  Arbeit  mit  dem  Vokabd-Memory  und  dem  Quiz  ersetzt  der  Computer  Lem- 
partner  und  Lehrperson.  Das  Spiel  kann  auch  ohne  ein  lebendiges  Gegenüber  so  un- 
terl  f   I  m  sein,  dass  eine  langete  Zeit  damit  zugebracht  wird,  und  die  Korrekturen  sind 

sehr  e.xplizit. 

Bei  anderen,  weniger  spielerischen  Aufgabent\'pen  ist  die  Motivarion  \ermutlich 
geringer,  das  L^urchhalten  wird  schwieriger  und  wenn  keine  Beschränkung  auf  leicht 
überprüfbare  Aufgaben  stattfuidet,  smd  die  Korrekturen  der  Lehrperson  notwendig. 
Auch  Aktivitäten  mit  Midemenden  sollten  integriert  werden,  insbesondere  da  das 
Kommunikationstraining  am  Computer  zwar  ein  erster  Schritt  sein  kann,  aber  keines- 
wegs ausreicht. 

Vor  diesem  Hintergrund  ist  MRTEX  als  Blended-Learning-Programm  angelegt, 
wie  zuvor  dargestellt.  Lehrende  wie  L.ernende  finden  .\nrcgiingen  und  Empfehlungen 
in  den  leweiligen  Inf  Hin.irionsm-irenalien.  F.inige  Aufgaben  geben  \ nr,  ob  sie  alleine 
am  Computer  oder  in  der  Zusammenarbeit  mit  iuideten  Lernenden  l)earl)eiret  weiden 
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sollen.  \ii  den  Stellen,  an  denen  d;is  nicht  der  l^all  ist,  kann  ganz  unterschiedlich  \  orge- 
eanecn  werden.  So  berichteten  einige  I.ehrpersonen  nach  der  Füprobungsph:ise,  dass 
sie  es  vorgezogen  hatten,  l'ilme  ül)er  einen  Beainer  im  Plenum  zu  sehen  und  dann  die 
Autgabcn  in  wechselnden  Konstclktioiien  zu  bearbeiten,  da  die  Lernenden  so  wesent- 
lich fokussiertef  waten.  Andere  Lehtpecsonen  bevorzugten  die  Arbeit  am  Computer,  da 
die  Lernenden  Filme  2unächst  nach  Bedarf  wiedediolen  oder  anhalten  konnten.  Solche 
Entscheidungen  sind  vx>n  zahlreichen  Kriterien  abhängig,  vor  allem  von  den  Bedürfnis- 
sen der  Lernenden,  aber  auch  von  der  Lehr-  und  Lernkultur  in  dem  jeweiligen  Land. 

Durch  die  Phasen  selbsfgesteuerren  Lernens  nimmt  die  LehrperscMi  weniger  die 
Rolle  eines  „W'issensvermittlers"  ein,  ihre  Position  isr  dadurch  |edoch  mehr  wennrer 
wichtig.  In  der  Lernphuiung  und  un  Lernprozcss  steht  sie  den  Lernenden  als  Berater 
zur  Verfügung  und  moderiert  Klassenaktivitäten.  Neben  dieser  Arbeit  auf  der  meta- 
kognitiven Ebene  sind  auch  Rückmeldungen  auf  sprachlicher  und  inhaldicher  Ebene 
notwendig,  vor  allem  bei  Au%abenstellungen,  die  umfiissendece  Reaktionen  erfordern, 
als  sie  der  Computer  leisten  kann.  Insgesamt  bietet  es  sich  an,  die  VIRTEXMatecialien 
ergänzend  zu  den  herkömmlichen  Kursmaterialien  einzusetzen  und  sie  hier  thematisch 
einzubetten.  .\u(!erdem  lassen  sich  an  die  Arbeit  mit  VIRTEX  weitere  Aktivitäten  und 
Projekte  anschlielien. 

6.  VIRTEX  im  Internet 

Sie  finden  VIRTEX  unter  folgenden  Adressen: 
VIRTEX  -  das  Projekt  http://www.waicicu.com/virtexsite/ 
VIRTEX  Deutsch:  http://www.waicicu.com/virtexdeut8ch/virtex.html 
VIRTEX  Englisch:  http://www.waicicu.com/virtex/dishesJitml 
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Projektarbeit  Sprachpraxis:  Erkundungen  bei 
städtischen  Entscheidungsträgern.  Kin  neues 
Konzept  für  den  Internationalen  Sommerkurs  des 
Sprachenzentrums  der  Universität  Augsburg. 


30  Jahre  erfolgreicher  Sommerkurs  -  ein  neues  Konzept  für  die 
nächsten  Jahre 

Seit  1977  findet  (mit  einet  Pause  im  Jähe  2005)  der  Internationale  Sonimefkufs  der 
Univetsität  Au^bucg  statt.  Die  Rückmeldungen  wacen  immer  durchweg  positiv,  doch 
nach  &st  30  Jahnen  und  einer  einjährigen  Nachdenkpause  entstand  der  Wunsch  nach 

Veränderung. 

Der  Kurs  \v;ir  bis  diihin  universitiUsorienrierr.  F.s  ^Irei  etAva  gleicli  große  T.eis- 
flingsgruppen,  die  xormirtiigs  Spinc-liunrernrhf  h;trn  n  und  inu  hmirfiius  \  oirr:tgt'  \'er- 
schiedenec  XX  isscnschatrler  horten.  H.xkursu nu  n  an  den  Wochenenden  und  lksuche 
kultureller  Veranstaltungen  rundeten  das  Progcanun  ab. 

Unser  neues  Kon;;ept  basiert  auf  der  Hinwendung  zum  Geschehen  in  der  Stadt 
und  auf  sprachlich  gesteuerter  Ptojektacbeit  Den  Teilnehmern  wird  von  vornherein 
deudich  gemacht,  dass  in  unserem  Sommerkurs  all  d.is  gmiachr  wird,  was  sie  in  ihrem 
Iletmatland  nicht  machen  können,  was  ini  ' 'mkehrschluss  aber  auch  bedeutet,  dasS 
heckömmlichec  Spcachuiitecncht  nicht  Schwerpunkt  des  Kurses  ist. 
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1.  Beweggründe  für  die  Teilnahme  an  einem  Sommerkurs  in 
Deutschland 

Eine  Umfrage  im  Auftrag  des  DAAD  von  2001'  ergab,  dass  04%  dec  Teilnehmec  an 
Sommetkursen  ;m  erster  Stelle  eine  X'erbessening  ihrer  Deutschkenntnisse  er\v;irteten. 
Dies  tnif  in  der  Re;üit;it  der  Kurse  aber  ynr  allein  auf  die  N'erbesserung  des  Ilorver- 
sraiidnisses  und  des  mündlichen  Ausdrucks  zu.  Bcmangell  wurde  ledoch,  dass  es  /.u 
wenig  Kontakt  mir  Deutschen  gegeben  habe.  Oflfensichtlich  hat  der  Nachholbedarf 
beim  Hötvetständnis  und  beim  mündlichen  Ausdruck  Stade  mit  den  im  Hedninftsland 
fehlenden  Gespiächskontakten  mit  Muttecspi:ach]em  zu  tun. 

Hci  tU  r  F.nrwicklung  eines  neuen  Kon/eptes  galt  es  also  nun  das  anzubieten,  was 
im  Land  der  Ausgangsspcache  kaum  oder  nur  mit  gcoßem  Aufwand  möglich  gemacht 
werden  konnte. 

An  /weiter  Stelle  hei  der  D A.\l)-1  "infr.iee  stand  die  F.iAvartung,  Deutschland  kennen 
zu  lernen.  Dies  kann  zuerst  so  verstanden  werden,  dass  mehr  W  issen  über  Deutschland 
eiwoiben  wird  und  petsönliche  Erfahiungen  mit  dem  Leben  in  Deutschland  ermöglicht 
werden.  Dabei  ist  zu  berücksichtigen,  welches  Wissen  und  welche  Er&hrungen  auch 
ohne  spezielle  Hilfe  dec  Kutsocganisatoten  erworben  bzw.  gemacht  werden  können  und 
wo  die  gezielte  l^nterstützung  durch  einen  Sommerkucsveranstalter  einsetzen  muss. 

Viele  Teilnehmer  denken  auch  an  ein  spateres  Studium  oder  eine  Berufsausübung 
in  Deutschland.  Diese  Bindung  an  das  Zielland  sollte  unseres  l'.raclitens  im  heider- 
seitigen  Interesse  gefördert  werden.  Wer  Zukunftsplanc  für  einen  weiteten  Aufenthalt 
in  Deutschland  schmiedet  oder  auch  nur  über  eine  zukünftige  Zusammenarbeit  mit 
Deutschen  und  Institutionen  in  Deutschland  nachdenkt,  profitiert  natüdich  von  guten 
persönlichen  Kontakten  in  Deutschland.  Viele  solcher  Kontakte  anzubieten  sollte  auch 
im  ureigenen  Interesse  der  deutschen  Hochschulen  und  Städte  liegen,  in  denen  Som- 
merkucse  stattfinden. 

Ein  internationaler  Somnierkurs  erleichtert  nicht  nur  Kontakte  /u  Deutschen,  son- 
dern naliirlich  auch  das  Zusammentreffen  mit  Studierenden  aus  der  ganzen  Well.  Dies 
ist  ein  Wert  an  sich,  jedoch  auch  von  Bedeutung  für  den  Spracherwcrbsprozcss,  denn  so 
wird  Deutsch  zur  primären  Kommimikationssprache. 

Es  wäre  aber  blauäugig  zu  gruben,  dass  die  Teilnehmer  eines  Sommerkurses  aus- 
schließlich Studien-  oder  berufsbezogene  Erwartungen  hätten.  Natürlich  soll  ein  solcher 
Kurs  auch  Spall  machen  und  Abwechslung  bieten.  Mit  unserem  neuen  Konzept  wollten 
wir  auch  dieser  Htwartungshaltung  gerecht  werden. 

2.  Unser  didaktisches  Konzept  im  Internationalen  Sommer- 
kurs 

2.1  Natürliche  Spracherwerbsituation 

Was  einen  Deutschkurs  m  Deutschland  besonders  wirkungsvoll  machen  kann,  sind  die 
natürlichen  Spracherwetbsituationen,  die  der  Aufenthalt  bietet.  Dies  betrifft  nicht  nur 

'    Isoplaa  (2003:  99££) 
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d;is  l/mfcld  der  KurstLiliichmcr,  sondern  aucli  die  im  Kurs  seilest  gemacli teil  Angebote. 
Fs  pyhr  duhci  um  .//////cv/Z/iv/v  Re/eptions-  und  Pn  uhikriDnsiiutgaben  und  ganz  beson- 
ders um  die  erlebh.ir  gemachre  Kommunikariunswuklichkeir. 

Gespräche,  Mitnutieren,  schriftliche  Berichte  und  öffentliche  Präsentationen  sollen 
nicht  nachempfunden  odet  nachgespielt  weiden,  scmdem  „echt"  stattfinden  und  als 
edebte  inteikultufelle  Realität  vetstanden  werden.  Dies  gelingt  dann  leichtet»  wenn  die 
deutschen  Goprachspurtner  ein  eigenes  Iiitl  a  ^^sc  ;ui  der  Berichterstattung  übet  ihre 
Tdccn  und  ihre  Adieit  liaben,  ein  Interesse,  das  sicli  gerade  auch  auf  die  uni\crsitäre  und 
die  region;de  ( )ftentlichkeit  be/ieht".  l'nd  so  lag  es  fiir  uns  nahe,  als  ( lespnu'hsparrner 
wichtiiie  1 ''nrscheiduiiusrr;ir,cr  in  der  Sradr  Auusburg  aus/usva  lu  n,  die  unterscliiedliche 
Bereiclie  und  Lijcnen  des  ottenrUcheii  Lebens  der  Stadr  abdLi  ken. 

Ein  echte  Aufgabe  lässt  sich  so  am  besten  als  Pcojektautgabe*  duichfuhten»  bei  der 
die  Kursteilnehmer  Informationen  beschaffen,  die  nicht  einfach  über  das  Internet  oder 
Broschüren  abnifbar  sind,  und  bei  der  sie  gleichzeitig  durch  die  Interviews  mit  der 
interkulturellen  Perspektive  auch  fiiir  die  deutschen  Gesprächs  teilnehme  r  neue  Erkennt- 
nisse schaffen.  Die  Informationen  werden  so  nicht  für  die  Doxenten  und  den  rnter- 
richt  eingeholt,  sondern  tragen  wirklich  zur  I-.rtullung  eines  mrerkulrurellen  Pr<)|ekres 
bei,  das  tiur  das  offenthche  Leben  der  Stadr  emen  Beitrag  leisten  k;mn.  Dabei  profitieren 
natüdich  die  Kursteiln^mei^  die  die  Gesprache  fiihren,  in  ihrem  Sprachlernprozess. 

22  Fertigkeitstnuning  und  die  Nagelprobe  im  Projekt 

Bei  der  Durch fiührung  der  Projekte  stehen  folgende  Fertigkeiten  im  Vordci^rund:  Ge- 
sprächstuhrung,  Notizen  machen,  Berichte  schreiben,  öffentliches  Präsentieren  von  Er- 
kundungsergebnissen und  natürlich  l'eamarbeit. 

Nachteilig  ist,  dass  wir  im  Rahmen  unseres  Sommerkurscs  nur  wenig  Zeit  zur  sprach- 
lichen \'orbereitung  haben.  So  müssen  wir  das  Niveau  B2  des  GER  voraussetzen  und 
können  eigendich  nur  zur  Wiederholimg  die  erwarteten  Fertigkeiten  trainieren.  Dies 
geschieht  bereits  mit  Bezug  auf  die  vorgesehenen  Themenbereiche  imd  die  einzelnen 
Projektaufgaben.  Im  Rahmen  der  Erfüllung  der  Projektaufgaben  können  dann  die  eige- 
nen Fertigkeiten  kritisch  überprüft  werden  und  wichtige  Fükenntnisse  über  den  eigenen 
Leistiingssrand  gewonnen  werden.  Die  I  "rfiillung  der  Pro)ektautgabe  kann  so  enrschei- 
deiid  /um  Kompetenz fortschritt  beitiageii.  Denn  Kompetenz  utnfasst  allemal  auch  die 
Fähigkeit  zur  kritischen  Sclbstcmschatzung  der  eigenen  Leistungstahigkeit.  Dass  diese 
Kritik&higkeit  dann  auch  wirklich  gefördert  wird,  ist  schon  allein  aufgrund  des  Feed- 
backs in  der  Projek^ruppe  und  bei  den  einzelnen  Interviews  zu  erwarten.  Außerdem 

^    7aim  Bfgult  „.Vurheiilizitäl"  vgl.  Kaikkoneii  f2002;8).  Es  geht  uns  wie  K.iikkoncn  dämm,  „wie  dtt 
Lernende  wfaliniiigsotieutieii  det  fiemdeu  Sjuaclu-  uud  Kultiubeg^nenkaiiii." 

r);iss  uiiscir  Piojfklf  liiri  sdiim  i-iiu-  <'ills])n'(  lu-nilf  Bfdciilimi»  gcwoiiiu-ii  Ii  ilii-ii,  Zi-igl  finc  Pk'SSc- 
uüUeiliuig  der  CSV  iu  Aiigsbuig,  iu  dei  das  Gespiiicli  des  ObeibiiigeuueistcLLuiiüitaleu  dex  CSU  mit 
unsetet  Pcojdctgnippe  mt  Piofilienii^  des  Kandidaten  genntst  wird.  Audi  diese  Instiumenbdisietung 
ist  oiiie  wiihligf  lutalntin«  liii  nnst-ii-  SliidciiU-u. 
*  Zur  Piojektarbeit  im  Dai'-Uutemclit  vgl.  Lehkei  2Uli3  imd  Scliait  2Ü03.  üusei  Koiizept  aliei'diugs 
bietet  keine  Ptojektaibeit  im  Spcadninteindit  odex  tm  DaF-Sommedaut,  sondern  dei  gesamte  Sonimei- 
kuis  tetl^t  ans  ^»jekbubeit. 
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garanricrt  die  Pio)ekthcplcituiig  ciurcli  die  Do/ciucn  und  die  Tutoren  zusitr/licli,  duss 
die  einxelnen  Teilnehmer  zur  kritischen  I  ht  ipruhms:;  Ihrer  Kenntnisse  angeleitet  wer- 
den. So  kommt  es  zum  permanenten  Ahgleich  zwischen  Selhsteinschatzung  und  l'rem- 
deinschätüung  und  es  ist  nicht  möglich,  sich  übet  die  eigenen  Probleme  huiwegzulügen. 
Aber  die  Betceuung  duich  die  Dozenten  soll  natüclidi  auch  davor  schützen,  dass  es  zu 
Fiusttationen  und  einec  Motivationsabschwächung  bei  den  anspruchsvollen  Projektauf- 
ttägen  kommt. 

2.3  Hohes  Motivationsniveau  durch  Deutschlandinformationen  aus  erster  Hand 

Am  Bei>|ii(.l  der  Stadt  \ugshurg  kotincii  Tutormatioiicii  durkt  von  denen,  die  d;is  öffent- 
liche Leben  einer  mutieren  Groljstiidt  in  Deutschland  mitgestalten,  abgeruten  werden. 
Dabei  wird  bei  der  Auswahl  der  Ge^rftch^artner  darauf  geachtet,  dass  uatersdüed- 
liche  Positionen  zu  Wort  kommen.  Entscheidend  ist;  dass  die  Kursteilnehmer  die  Mög- 
lichkeit haben,  ihre  Fragestellungen  selbst  auszuarbeiten  und  die  Entscheidungsträg^r 
Rede  und  Antwort  stehen  sollen  vmd  nicht  einfiich  im  Vorrragsstil  \'orht  reirett"  State- 
ments abgehen.  So  wird  ein  üinbliLk  ms  ottentliche  Leben  in  Deutschkind  geschaffen, 
der  einem  Deutschlerner  wohl  ubliclierweise  so  nicht  zur  \  ertiii-aiiig  steht. 

Durch  diese  Kontakte  mit  Persönlichkeiten  aus  dem  ottentlichen  liereich  werden 
die  Kursteilnehmer  besonders  stadc  motiviert.  Dabei  muss  natüdich  berücksichtigt  wer- 
den, dass  nicht  immer  Vertreter  der  höchsten  Entscheidungsebene  in  den  einzelnen  Be- 
reichen als  Gesprächspartner  zur  Verfügung  stehen.  Deshalb  ist  Müschen  Erwartungen 
entgegen  zu  wirken,  die  möglicherweise  sogar  demotivierend  widcen  könnten.  Etwa 
nach  der  1  instellung:  Die  andere  Gruppe  interviewt  eine  Bürgermeisterin  und  wir  müs- 
sen LUIS  mit  euier  Sachbearbeitenn  zufrieden  geben!  Dies  verlangt  ausreichende  \'orin- 
forinationen  über  die  einzelnen  Gesprächspartner  und  eine  entsprechende  Präsentation 
der  Projektautgaben  durch  die  Dozenten. 

Die  Motivation  wird  auch  wesentlich  ediöht  durch  eine  zu  weckende  .Joumalisten- 
neugier^*,  aus  den  Gesprächsteilnehmem  Informationen  herauszulocken.  Unsere  Er- 
Bihrung  zeigt,  dass  dabei  der  Appetit  mit  dem  Essen  kommt.  Das  erste  Interview  spornt 
an,  sich  ftir  die  folgenden  Interviews  noch  besser  vorzubereiten. 

Zudem  führen  die  Projektaufträge  zvi  einer  als  positiv  erfahrenen  Konkurrenzsitua- 
tion,  bei  der  )ede  Gruppe  sich  freut,  l)es()ndere  Erlebnisse  und  Intormationeii  xorwet- 
scn  zu  können.  So  werden  die  Präsentationen  am  Kursende  zu  unserer  Überraschung 
bis  in  die  Nacht  hinein  tatsächlich  begeistert  vorbereitet.  Der  dynamische  Charakter 
von  Motivation*  weckt  auch  fiiir  die  anstrengende  dritte  Woche  ungeahnte  Kräfte. 

2.4  Auliiierksamkcii  auf  Sprache 

In  diesem  Kurs  soll  die  Sprachkrimpetenz  im  umfassenden  Sinn  erhöht  werden.  Dies 
betrifft  mcht  nur  die  üblichen  Fertigkeiten  und  interkulturelles  Wissen,  sondern  auch 

^  V^.  dazu  Ellis  (1997:  76):  „...  Motivauou  is  dyuauuc  lu  uatiiie,  il  is  uot  sometiuiig  (hat  .i  leamei  ha&  ot 
does  not  tum  hat  ndiei  sonwthing,  that  vades  &om  one  moment  to  die  next  depcuduig  on  dw  leuning 
context  Ol  task." 


Ptojdctadbeit  Spfachptazis:  Ednindungen  bei  städtischen  Entscheidungstragem  457 


alles.  \v;is  mit  ..  Auhiicrksamkcil  auf  Sprache'"'  umschnehen  werden  kann.  Dies  wird  vor 
allem  umgesetzt  durch  die  Kooperarum  hei  der  Fügenkorrektur,  Revision  und  Fülirion 
der  zu  verfassenden  Berichte.  Die  leiliu  hmer  an  den  l'roiektgruppen  arheiten  geniem- 
Siun  am  Bericht  und  der  Ptäsentation,  die  Tutoren  und  Dozenten  stehen  als  Berater  zur 
Verfügung,  die  auch  Etkläningshilfen  bei  Grammatik  und  Wortschatz  geben»  wenn  sich 
bei  der  Projektad^eit  bei  einzelnen  Teilnehmern  Defizite  herausstellen.  Dies  ist  eine  die 
Sprachhandlungen  begleitende  Spracharbeit,  die  so  als  unmittelbar  relevant  erkannt  und 
damit  wirkungsvoller  w  ird. 

Im  Rahmen  unserer  Projektautgahen  hieter  sich  auch  geniigend  C  ielegenheir,  Kom- 
munikations-  uiul  I .enisfrategieii  zu  erprohen,  Diese  StratLgu.  11  sind  )a  nichts  vnn  den 
Sprechhaudlungen  -Eingelöstes,  w.is  mau  als  Ingeln  eintach  auswendig  lernen  und  dann 
an\trenden  könnte.  Sie  müssen  als  Teil  der  Spracharbeit  behandelt  werden  und  können 
nur  im  Zusammenhang  mit  konkreten  %>rechhandlungen  und  Lernschritten  erarbei- 
tet werden.  Hierbei  kommt  der  Votbereitung  und  Nachbereitung  der  Erkundungsge- 
spräche die  größte  Bedeutung  zu.  Natürlich  hat  dies  l)ei  einem  dreiwöchigen  Kurs  alles 
vorerst  nur  eine  exemplarische  Bedeutung,  aher  der  Nutzen  von  Beispielen  ist  ja,  dass 
man  aus  ihnen  auch  längerfristig  etwas  lernen  kann. 

3.  Der  Projektablauf 

3.1  Information  über  die  zu  verteilenden  Projektau^aben 

Bereits  Monate  vor  Kursbeginn  werden  mögliche  Interessenten  über  das  Programm 
und  die  Tlu  nirnliereiche  informiert.  Nach  di  r  Anmeldung  hekommen  die  Te  ilnehmer 
genauere  Intormationen  üher  die  e  inzelnen  Pr<))ektautgahen.  20(i6  w  aren  .ils  l  lH-mLii- 
bcrcichc  die  I'acdcns-  und  L mweltstadt,  die  Alozartstadt  (Alusikstadtj  und  die  Liteia- 
tuistadt  (ßcechtstadt)  votgesehen. 

Da  Augsburg  sich  als  Friedens-  und  Umweltstadt  positioniert,  wird  dieser  Themen- 
komplex jeweils  beibehalten,  aber  mit  neuen  Schwerpunkten  gefüllt  Augsbuig  hat  als 
einzige  Stadt  weltweit  einen  gesetzlichen  Friedens-Feiertag,  das  „Hohe  Friedensfcst**, 
vind  vergibt  einen  eigenen  Friedenspreis  (zu  den  letzten  Preisrragern  gehörten  Pfiirrer 
hüluer  und  ( iorhatschow).  Aul'>erdem  ist  die  Stadt  Sitz  des  Bayerischen  LanUesamtes 
für  Umwelt  und  eines  Grunder/eiitrums  für  L'nnvelttechnoloyie 

Die  Themenauswahl  richtet  sich  nach  den  in  der  Stadt  gelegten  Schwerpunkten  und 
aktuellen  Jubiläen.  Was  dauernd  oder  im  jeweiligen  Jahr  aktuell  ist,  soll  auch  von  den 
Erkundungen  erfasst  werden.  So  waren  2006  das  Mozartjahr  (Augsburg  ist  die  deutsche 
Mozartstadt)  und  das  Brechtjahr  (Brecht  stammt  aus  Augsbuig)  Anlass,  die  Themenbe- 
xeiche  Musik  und  Literatur  festzul^en. 

*  Diesei  Begiitt  isl  iulIu  t-uiladi  gleidususeLzeu  mit  "lauguage  awaieuess"  (v^  dazu  Luditeubeig  1995). 
Wie  meinen  daunk,  dass  bei  den  einisdnea  Pcojekten  die  Bedeutung  det  eigenen  SpxadUbonqpetenz  nicht 
:iiis  ilt  111  Vu'ic  vt  ilnieu  wird,  sondern  im  G^enteil  als  mitrnrnrheidfnd  fui  die  EtfäSung kommunika- 
tive i  Ziele  leüekueit  wind. 

^  EDis  (1990:196)  foimuliect  dies  so:  ,»Deviant  ou^t  diat  is  subject  to  coiiectiv«  feedback  laises  con- 
donsoess  and  fadlitates  acquisidon  of  die  conect  btaas," 
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2no7  finden  N  iclfiilriw  ,\kri\  itäten  zum  Thema  NX'tsser  und  Frieden  statt,  so  dass  wir 
narurlich  hier  anknuptemi  aiu  h  im  Bereich  „Friedens-  und  l  mweltstadt"  das  I  hema 
\X  asser  mit  autgenomiuen  haben.  Da  für  Augsburg  wie  auch  liir  andere  Stadre  wegen 
der  europiuschcn  Fcuistaub\erurdnung  das  Thema  Fidirvcrbot  in  der  Innenstadt  an- 
steht, haben  wir  auch  eine  Ptojektgrupjx  „Umwelt  und  Verkehr"  vocgesehen. 

Mit  der  Stadt  Aug$buig  untcennbat  verbunden  ist  der  Name  Fugger,  dessen  Ver- 
mächtnis, die  „Fuggerei"  ,  als  iiiteste  Sozialsiedlung  Europas  auch  heute  noch  besteht. 
So  ist  ein  Themenbereich  2007  die  „Fuggerstadt"  (AX  nischafts-  und  So/talstadt),  l)ci 
dem  es  auch  um  die  Profilierung  der  Stadt  Augsburg  als  W  irtschattsstandort  geht.  Dass 
der  Maler  I  lans  1  lolbein  und  Stadtbaumeister  Jilias  I  loll  hier  wirkten  und  heute  wieder 
euie  ininier  mehr  beachtete  Runstszcne  entstanden  ist,  war  uns  Grund  genug  auch  die 
Kunst-  und  Museenlandschaft  ak  Themenbeceich  unter  dem  Titel  „Kunststadt"  aufzu- 
nehmen. 

So  besteht  also  schon  vor  Kursbeginn  eine  Orientierungsmö^ichkeit  über  die  Pro- 
jekte. Die  Projektinhalte  und  die  Auswahl  der  Gesprächspartner  müssen  allerdings  aus 
organisatorischen  C  iründeii  xon  der  Kursleitung  \'orab  festgelegt  werden.  Zusätzliche 
Informariiinscjuellen  und  C lesprachspartner  können  aber  durcliaus  von  den  Kursteil- 
nehmern nach  l'estlegung  der  Projekrgruppen  noch  bestimmt  werden. 

32  SpiachUche  und  inhahUdie  Vorbereitiuig  in  drei  Niveaugrui^en 

In  der  ersten  Kurswoche  werden  die  Teilnehmerinnen  nadi  einem  Einstufiingstest  (C- 

Tesr;  m  drei  Niveaugruppen  eingi  mir.  um  die  Vorbereitung  dun  Sprachni\'eau  entspre- 
chend durchführen  zu  können.  Als  \  oraussetzung  ftir  die  Teilnahme  werden  Deutsch- 
kenntnisse auf  dem  Niveau  B2  genannt,  so  dass  durchaus  mit  einer  l.eistungsspanne 
von  H2  bis  C2  gerechnet  werden  kann.  Auch  ist  mehr  auszuschliel>en,  dass  einige  Teil- 
nehmer nur  dem  N  i\  eau  Hl  entsprechen,  da  bei  der  Anmeldung  die  Niveaubestmimung 
notgedrungen  nur  über  im  Internet  angebotene  %>rachstandstests  von  den  Interessen- 
ten selbst  voi^enommen  wird. 

Es  bleiben  uns  leider  nur  drei  Tage  mit  insgesamt  20  Unterrichtsstunden,  um  alle 
Teilnehmerinnen  in  diesen  Nu  eaugnippen  vorzubereiten.  Grundlage  der  Vorbereitung 
sind  Texte,  die  sich  mit  den  drei  1  hemenbereichen  beschäftigen.  Diese  dienen  dazu, 
einen  Kir  die  I  .rkuiKlungsges|)rache  notwendigen  Wortschatz  zu  erarbeiten,  in  die  Be- 
reiche allgemein  einzuführen,  wichtige  grammatische  Strukturen  z-u  wiederholen  (Pas- 
sivkonstruktionen, Modalverbverbindungen,  Formen  der  indirekten  Rede  etc.),  Noti- 
zentediniken  za  üben  und  Gesprächsstrategien  aufeuzeig^n.  Diese  Vorbereitung  erfolgt 
kursleitend  durch  entsprechend  qualifizierte  Dozentinnen.  Die  in  der  zweiten  und  drit- 
ten Woche  eingesetzen  Tutorinnen  schließen  dann  an  die  von  den  Dozentinnen  gelei- 
stete Arbeit  an,  um  die  Arbeit  in  den  einzelnen  Froiektgruppen  zusätzlich  zu  betreuen. 

Der  I  nterncht  in  den  Ni\  eaugrupi)en  lasst  sich  nur  l)egreiizt  \  i  irlieieiten,  da  das 
Leistiuigsnueau  erst  nach  unserem  Rinstutlingstest  zuverlässig  einschatzbar  ist.  Inso- 
fern wird  von  den  Dozentinnen  ein  hohes  Mali  an  Flexibilität  verlangt,  das  auch  die 
kurzficistige  Erarbeitung  von  Zusatzmaterialien  vedangt.  Hierbei  werden  sie  dann  auch 
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von  den  TutorTnncn  untcrstiit/t,  die  vorzugsweise  aus  dem  Bereich  D;iF^'  kommen.  Für 
)ede  der  drei  Xiveaugruppen  von  etwa  2M  Teilnehmern  steht  eine  Dozentin  zur  Vettu- 
gung.  Dazu  kommen  noch  msgesamt  sechs  iutotlnnen. 

33  Entsdieiduiig  für  die  I^ojdcignq)pen  und  Voibereitiiiig  auf  die  Eikiindiingen 

Am  dritten  Tag  der  Votbeceitung  erfolgt  dann  die  Festlegung  auf  den  Themenbeteich 

vincJ  die  Projektgruppe.  I  Iier  muss  die  Kuisleitung  auch  steuernd  eingreifen,  damit  die 
Höchstzahl  von  3  Teilnehmerinnen  pro  Gruppe  nicht  überschritten  wird  und  möglichst 
in  keiner  Gruppe  Teilnehmer  mit  der  gleichen  Muttersprache  sind.  Außerdem  sollen 
Teilnehmerinnen  aus  allen  tirei  Ni\'eaugruppen  in  jeder  Pr< ))ekrgruppe  \  ertreten  sein, 
um  ein  iiusreichendes  und  einigermaßen  gleiches  Niveau  tut  alle  Projektgruppcn  zu  ga- 
cantieteii.  Aus  dem  etsten  Kurs  haben  wir  gelernt,  dass  wir  auch  darauf  achten  inüssen, 
dass  in  jeder  Projektgruppe  mindestens  zwei  ^^lottvatoren'*  sitzen,  die  die  Gruppe  in 
ihrem  Engagement  vorantreiben.  Oder  anders  ausgedruckt,  es  muss  vermieden  werden, 
dass  sic  l^  in  einer  Gruppe  die  eifrigsten  FCursteibiehmerlnnen  und  in  einer  anderen 
Gruppe  die  bequemsten  versammeln. 

Wer  sich  2i  >07  etwa  für  den  Bereich  Kunststadt  Augsburg  interessierte,  bekam  als 
Alternativen  die  Projektgruppen  „Museenlandschaft,  (Valerien  und  .Ausstellungen", 
„Aktuelle  Kunstszene  in  Augsl)urg",  „Architektur  in  .Vugsburg  gestern  und  heute"  und 
„Malerei  und  Skulpturen  im  öffientüchen  Raum  der  Stadt  Augsburg**  an^boten. 

Für  jede  der  Projektgruppen  stehen  in  der  Reg^l  vier  Gesprächspartnerinnen  zur 
Verfügung  SoBten  die  Teilnehnnerinnen  mehr  Informationen  wünschen,  können  sie 
mit  l  Tnterstützung  der  Tutorinnen  auch  versuchen,  zusätzliche  Ivontakte  zu  bekom- 
men. 

Mle  vier  Proiektgriippen,  die  sich  niil  einem  Themenbereich  beschabigen,  wertien 
gemeinsam  von  einer  Dozentin  und  2  lutorlnnen  betreut.  Am  ersten  i  ag  der  /weiten 
Woche  bereiten  sie  sich  auf  die  Gespräche  gezielt  voi;  werten  die  ihnen  vorab  zur  Ver- 
fugung gestellten  Informationen  aus,  recherdiieren  zusätzlich  im  Internet  und  arbeiten 
Fragen  an  die  Gesprächspartner  aus.  Dabei  müssen  sie  sich  natüdich  auch  besonders 
Informationen  über  die  zu  Interviewenden  und  die  von  diesen  vertretenen  Instituti- 
onen beschaffen. 

Tu  der  Profektgruppe  ,, Malerei  und  Skulpturen  iin  öffentlichen  Raum  der  Stadt  Aug- 
sburg" stießen  SIC  dann  auch  sehe  schnell  auf  ein  tur  Augsburg  nicht  sehr  schmeichel- 
haftes Kimstereignis,  das  in  den  Medien  in  ganz  Deutschland  Wellen  geschlagen  hat. 
Elenor  Holland,  die  Herausgeberin  der  Augsbur^r  A%emeinen  Zeitung,  hat  vor  we- 
nigen Jahren  der  Stadt  Augsburg  eine  Skulptur  von  Markus  Lüpertz  geschenkt,  die  —  als 
moderne  F.rgan/ung  zu  den  berühmten  Brunnenfiguren  von  Adriaen  de  Vries  —  auf 
der  „Prachrnieile"  der  Stadt,  der  Maximilianstnil'ie,  aufgestellt  werden  sollte.  Da  al)er 
die  moderne  .\plirodite  m  ui  I  .upertz  einigen  unitnebigen  Augsburgern  als  niclit  apbro- 
ditenhaft  genug  erschien,  w  urde  schlielilich  nach  einer  langen  Kampagne  das  C  ieschenk 
gezwoingenetmaßen  zurückgenommen.  Heute  steht  es  am  Eingang  des  Verlagsgcbäu- 
des  der  Augsbuiger  Allgemeinen  Zeitung.  Die  Beschäftigung  mit  dem  Projektdiema 
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führt  ;ilso  sehr  sclmcll  /u  allgemeinen  Fragen  der  Lokalpolitik,  /um  Wrhaltiiis  der  Pres- 
se zur  politischen  Fuhrung  der  Stadt  und  /u  Fragen  der  Burgerheteiligung.  1  lii  r  w  aren 
die  Dozentinnen  und  lutorlnnen  gefordert,  hei  der  \  orhereitung  aut  das  Ciesptvich 
mit  der  Kultuccedaktion  der  Zeitimg  die  entsprechende  Unterstützung  zu  leisten. 

3.4  Erkundungen  mit  den  Projektgruppen 

Die  Gespräche  mit  den  Interviewpartnetinnen  sind  natürlich  das  Herzstück  der  FLr- 
kundungen.  Bei  diesen  Gesprächen  sind  die  Kursteilnehmednnen  dann  wllig  auf  sich 
allein  gestellt.  Die  Termine  werden  von  der  Kursleitung  abgestimmt,  die  Gespräche 
werden  mit  ITilk'  der  Do/entlniK  ii  und  Tutorlnncn  \ orhrieifet,  aber  dann  gibl  es  keiiU' 
fremde  1  iille  oder  Kontrolle  mehr.  Dies  kann  auch  sehr  aufregend  sein.  Wenn  einer  der 
weltweit  besten  Ja22-Vibraphonisten,  Wol%ang  Lacketschmid,  in  seinen  „Tfaumraum*' 
einlädt  und  dann  auch  noch  ein  kleines  Pdvatkonzert  füir  iäai  ausländische  Studiecende 
gibt,  dann  ist  dies  mehr  als  nur  die  Erfüllung  eines  Gesprächswunsches.  Oder  wenn 
2007  der  Oberbürgermeisteckandidat  der  r,.Sr  sic  h  eine  Stunde  Zeit  nimmt,  um  im 
Vorwahlkampf  ftmf  unserer  Kursrciliiehmerlnnen  für  ein  Gespräch  über  den  W'irt- 
schatrsstaiidf  Mt  Augsburg  zur  \ertugung  zu  stehen,  dann  ist  das  \<)r  allein  dann  cm 
besonderes  Flreignis,  wenn  man  weüi,  dass  dieser  Kandidat  das  Thema  \\  irtschaftspoli- 
tik  2u  einem  der  Sdiwerpunkte  seines  Wahlkampfes  madien  will  Da  hat  also  während 
unseres  Sommedcurses  der  Wahlkampf  schon  begonnen  und  unsere  Studierenden  sind 
als  Rechercheure  mitten  drin. 

l'nsere  Kursteilnchmerlnnen  werden  dabei  durchaus  ernst  genommen.  Wenn  etwa 
ein  Domkapitular  mit  einigen  Jahren  Vatikanerfahiaing,  der  für  die  Welrkuche  in  füh- 
render Position  tätig  war  und  ist,  auf  seiner  Welisite  xom  Besuch  von  tunf  auslän- 
dischen Studierenden  berichtet,  dann  zeigt  sich,  dass  Im  r  nicht  nur  ein  Pn  »lekt  uiftrag 
abgewickelt  wird,  sondern  ein  für  beide  Seiten  interessantes  Gesprach  siaiigetunden 
hat.  Die  Liste  der  Interviewpartner  um£isste  2007  über  50  Personen,  darunter  die  Bun- 
destagsabgeordneten der  Bediner  Koalition,  eine  Bürgermeisterin  imd  einen  Oberbür- 
germeisterkandidaten, städtische  Referenten,  Repräsentantinnen  des  DGB  und  karita- 
tiver Institutionen,  Professorinnen  der  I  niversität,  renommierte  Künstler,  Geistliche 
verschiedener  Glaubensrichtungen  sowie  Vertreterinnen  verschiedener  Wirtschafitsun- 
ternehnien. 

In  unserem  ersten  Sommeckurs  2006  wurden  einige  Gespräche  auch  auf  einer  DVD 
dokumentiert,  die  zeigt,  mit  wekher  Begeisterung  und  Intensität  die  Interviews  gefuhrt 
wurden. 

3.5  Auswertung  in  den  Projekigruppcn  und  Präscuiation  der  Ergebnisse 

Die  härteste  .\d)eit  folgt  in  der  dritten  \\V)clx•^  jede  Projcktgruppe  muss  einen  schrift- 
lichen Bericht  von  ca.  5  Seilen  über  ihre  r^'.rkundungsergebnisse  anfertigen.  Dieser  Pc- 
acht  soll  nicht  nur  die  in  den  Gesprächen  erhaltenen  Intormarn  nu  n  enthalten,  sontk  rn 

*  Die  voiJieii&clieude  buiiuiiuug  iu  deu  Piojekl^nippeu  dazu  tomuilieite  im  Sommeikuis  2006  eiue  Teil- 
nehmedn  aus  Riimanirn  am  tiefieudsteii:  J>ie  letste  Wodie  wax  ein  biswhen  ennüdend,  ab«  am  letz- 
ten Tag  fäUten  sich  meine  Kollegen  nnd  kh  wie  Ueine  StacSw" 
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dimiber  hinaus  einen  zusammenfassenden  F.inblick  in  das  der  Piojekrgruppe  gestellte 
Thema  geben.  Die  Henchre  werden  dann  fiir  allr  /us^  inglirh  ins  Interner  gestellr. 

Die  Arbeit  an  den  Berichten  ist  dal)ei  ftir  uns  der  entscheidende  Punkt.  Das  Jind- 
eigebnis  darf  lückenhaft  und  sogar  ui  Grenzen  fehlerhaft  sein.  Entscheidend  ist,  dass 
im  Pcozess  der  Etatbeitung  und  Beacbeitung  der  Texte  Lemfortschätte  erkennbar  sind. 
Alletdii^  muss  eine  Endtedakdon  der  FCuisleitung  sicher  stellen»  dass  im  Internet  dann 
nur  eine  möglichst  normgerechte  Variante  angeklickt  werden  kann.  So  soU  aus^schlos- 
sen  werden,  dass  negative  (Ujertragungseffckte  den  Sprachlernprozess  stören. 

l'm  ein  tlcxililes  Arbeiten  zu  ermogliclien,  muss  )ede  Pro)ektgruppe  7.ugang  zu 
(  .oniputern  haben,  am  hi.  srLn  natürlich  über  em  Notcb'iok"  wrtugen.  Im  Sommerkurs 
2t)U6  haben  einige  (.iruppen  bis  ui  die  Nacht  hinein  und  am  i  eiert.ig  in  ilitem  W  ohn- 
heim an  der  Fert^tellung  ihrer  Berichte  gearbeitet.  Nicht  unter  Zwang,  sondern  aus 
Lust  an  der  Arbeit 

Mit  dem  größten  Eifer  stürzen  sich  die  Teilnehmerinnen  in  die  Vorbereitung  der 
Präsentationen  am  letzten  Kurstag.  Dafiiir  haben  sie  ein  bis  zwei  Tage  Zeit,  je  nachdem 
wie  schnell  sie  mit  ihrem  Ik-ncht  Fertig  geworden  sind,  l  ur  die  Präsentation  werden 
aubi  T  zi  iflichen  keine  X  orgain  n  gemacht,  lede  Pio]ekrgruppe  bekommt  2(1  Minuten, 
um  die  Lrgebmsse  ihrer  Arbeit  im  ftir  alle  öttentlich  zugänglichen  Plenum  zu  ptäsen- 
tiecen.  Die  Art  der  Beitiäge  ist  völlig  freigestellt:  Vortrag»  szenische  Darstellung,  Power- 
Point-Präsentation -  jede  Gruppe  verfiihrt  nach  eigenem  Gutdünken  .  Die  Studieren- 
den vergaßen  bei  dieser  intensiven  Arbeit  bisher  aber  auch  nicht  die  Vorbereitung  einer 
Abschluss-Part)-. 

Den  Höhepunkt  und  .\bschluss  des  Sommerkurses  Iuldet  die  oücntliche  Präsentati- 
on der  Frgebnisse  im  grol'en  1  lorsaal  am  letzten  Kursr  ig.  Zu  der  viereinhalbsfundigen, 
durch  eine  Mittagspause  unterbrcx'henen  Veranstalmng  werden  eigens  die  Ciesprächs- 
partnerlnnen  (gezielt  nach  Themenbereichen)  eingeladen.  Unser  Ziel  ist  es,  eine  immer 
größere  Öffentüdhkeit  mit  dieser  Präsentation  zu  erreichen  und  so  den  Sommerkurs 
noch  mehr  ins  ö£fentliche  Leben  der  Stadt  Au^butg  einzubinden. 

Die  Erfahrung  des  eisten  Kurses  zeigte  aber  auch,  dass  seitens  der  Kutsleitung  eine 
umfänglichere  Moderation  angesagt  ist,  um  auch  schwächere  Präsentationen  besser  zur 
Geltung  kommen  zu  lassen  und  den  Ablauf  gefährdende  Zeitüberschreitungen  zu  ver- 
hindern. 

3.6  Dokumentatioii,  Feedback}  Kontakte  pfl^en 

Der  Foirs  2006  wurde  dank  des  Engagements  einer  Augsbuiger  Studentin  der  Medi- 
endidaktik auf  einer  DVD  dokumentier^  die  allen  Teilnehmerinnen  als  Erinnerung 
zugesandt  und  den  Gesprächsp  irtni  rlnnen  als  Präsent  übergeben  wurde.  Eine  un- 
geschnittene f*assung  unserer  Absciilusswranstaltung  konnte  auch  2007  erstellt  und 
allen  Kursteilnehmerlnnen  zugesandt  werden.  Die  Berichte  und  Pr  ise  ntanonsmateri- 
alien  werden  jedes  Jahr  soweit  möglich  aufljewahrt  und  auf  der  kurseigeiien  Homepage 
(http://www.uni-augsburg.de/proiekte/somnietkufs/rueckblick2007)  veröffentlicht. 

*   Die  Notebooks  wiiea  ideal,  weil  wie  so  die  gemeinsuiw  Betxenung  in  den  Gnippeniiumen  duiclig.iiigig 
gewihdeisten  fconntien,  Leidex  ließ  sich  dies  bishet  noch  mcht  wie  gewünscjit  vetwirHirhen. 
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Aus  den  1'.  KuckuK-ldungcn  crgiib  sich  lici  iK-idcn  liislK-ngcn  Somtnefkurscn, 
dass  einige  R  iliu  hmcr]  iincn  sich  eine  Teihiahmebesch rankung  auf  die  Niveaus  CA  uml 
C2  gewunsclir  hatren,  da  sie  in  den  Piojektgruppen  eine  Belasmng  durch  Studierende 
auf  dem  Niveau  B2  sahen.  Aiidecetseits  zeigte  sich  abec,  dass  gerade  tlir  diese  Tcihich- 
mednnen  die  gtoße  sptadiliche  Hetausfotderung  sehr  motivations-  und  kompetenz- 
föidemd  war.  Auch  mehr  ttaditionellec  Grammatikunteriicht  und  Spfach]abocaii>eit 
wucde  teilweise  gewünscht.  Dies  zeigt,  dass  wir  unser  Konzept  den  Teihiehmerlnnen 
noch  eingehender  crlaufcrn  und  bei  der  Gruppcnatbeit  in  der  ersten  W  oche  und  bei  der 
Pto|ektarbeit  in  der  letzten  \N "(H-he  noch  N'crhesserungen  vornehmen  müssen. 

Das  Bewusstsein,  an  cur  in  uiuihlicheii  Sprachkurs""  tcilgcm  unnu  n  luul  in  ilcn 
abschliellenden  Präsenratiouen  1  ler\'orrageades  geleistet  zu  iial)eu,  dommierte  die  l  .m- 
schätzungcn  in  den  abschließenden  GespdLchen  und  E-Mails.  Dass  der  Kurs  als  etlolg 
teich  empfunden  wird,  ist  natüdich  noch  kein  Beweis  dafiit,  dass  er  es  auch  ist  Abec  es 
freut  uns  schon,  wenn  nach  drei  Wochen  haftet  Projekrarbeit  eine  Studentin  aus  Kroa- 
tien in  einet  E-Mail  festhält:  „Dieser  Sommer  wat  det  beste  meines  Leiwens." 

Unsete  Homepage  bietet  den  TeilnelniK  rTnncn  zum  einen  durch  ein  täglich  aktua- 
lisiertes Bildfagebuch  die  Möglichkeit,  \\  ;)lnvnd  des  Kurses  Freunden  und  \envandten 
zu  Hause  einen  liuibiick  in  die  vielfältigen  -\kriviraten  zu  geben,  andrerseits  soll  sie 
der  Auficeditechaltung  und  dem  Ausbau  entstandener  Kontakte  dienen.  Dies  ist  eins 
unserer  ambitioniertesten  Ziele:  Der  Sommerkurs  soll  nachhaltig  wirken  und  mehr  sein 
als  eine  intedcultutelle  Begegnung  fut  dtei  Wochen".  Damit  uns  dies  gelingt,  müssen  wit 
nodi  einiges  an  Arbeit  leisten. 
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Sylwia  A(Jamczak-lN.r\  s/tolow  icx  (Poznan) 
&  Antje  Stork  (Marburg) 

Texte  leraerorientiert  auswählen. 

Folgerungen  aus  einer  quantitativen  Studierenden- 
befragung für  die  Textauswahl  und  Textarbeit  im 
universitären  Fremdsprachenunterricht 

Einleitung 

Texte  nehmen  in  j^^chem  Ptemdspfachenuntemcht  eine  zenttak  Rolle  ein.  Der 

Fremdsprachendidakriker  Rudolf  Nissen  ging  sogar  sn  weit  zu  sagen:  „Ohne  'Text'  (in 
des  Wortes  weitester  Bede uauig)  kein  sinnvoller  FLU"  (Nissen  1974:  259).  Brusch;  Cas- 
pari  (1*'''8)  deuten  dies  so,  dass  die  Lernenden  im  Freindsprachenunterriclit  in  eler  Regel 
uberfi irdcii  -^01011.  wenn  ein  Thema  ohne  Texr\'orlage  lieliandelr  w  urde,  da  ilmen  (im 
üegensafi:  zu  den  Lernenden  xm  Aiurtersptachenunternchr)  die  entsprechende  Sprach- 
und  Redekompetenz  fehle.  Diese  weide  eist  duich  eine  „sorgfaltige  fremdsprachliche 
Text-  und  Gesprächsdidaktik**  au%ebaut  (Brusch;  Caspari  1998: 169). 

An  dieser  Stelle  kann  nicht  auf  die  zahlreichen  Definitionen  von  „Teict**  in  den  un- 
terschiedlichen Disziplinen  eingegangen  werden'.  Wir  verstehen  unter  „Texten"  in  An- 
lehnung an  Altmaver  r20(i2:  3f)  alle  l'ormen  der  (iffentlichen  und  medial  vermirrc  Iren 
Kommunikation,  die  auch  mcht-sprachliclie  v^vml)ols\  steine  (/.H.  Bilder,  Zeichnungen) 
embeziehen  können  und  die  m  hecköninilichcn  Pcinmiedien  (/.H.  Zeitungen,  Zeit- 
schriften, Bücher),  aber  auch  in  neuen  elektronischen  Medien  (z.B.  Fernsehen,  D\T), 
Internet)  öfifentlich  zirkulieren: 

'    Zum  liniiiMistiscIien  Textbegiiir  vg}.      Bnnket  (2005:  WS.),  m  den  Begn£fea  »Text"  und  „Textsocteu" 
in  Bezug  auf  den  Fcemdsprarhfnnntenkht  v;^.  Z.R  Adamrik  (2005). 
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„Zu  '  Icxtcn'  III  diesem  Sinn  gch<)icn  demnach  traditionelle  und  rein  sprachlich  \erlasste 
21eitviugstexte  oder  literarische  Textsorten  ebenso  wie  etwa  VCerbeaiizeigen,  Plakate,  Ka- 
nkfttuien  oder  liedei^  die  neben  der  Sprache  auch  andere  Symbolsysteme  wie  Musik 
und/oder  Bilder  verwenden."  (Altmayer  2002: 4). 

Um  im  DaP-Untetdcht  mit  Texten  zu  arbeiten,  ist  zunächst  einmal  eine  Auswahl  vot- 
zunehmen.  Selbst  wenn  im  Unterricht  mit  einem  Lehrwerk  gearbeitet  wird,  in  dem  eine 
Vi(  l/alil  von  Texten  angeboten  wird,  so  ist  doch  zumeist  aus  folgenden  Gründen  die 

Finlic/iehung  von  weiteren  Texten  ;ineebr.u  ht: 

•  Die  Texte  in  Lehrwerken  sind  nicht  immer  ;iuthtnnsch. 

•  Die  Texte  Sind  nur  in  l)eijrenzteni  ALilje  aktuell.  Im  besten  I'all  sind  die  Texte  bereits  eini- 
ge Monate  alt,  in  den  meisten  Fällen  wurden  sie  bereits  vor  mehreren  Jahren  verfasst 

•  Die  Texte  richten  sich  an  eine  sehe  weite  Zielgn  .|  |u  Sie  orientieren  sich  daher  nicht 
an  den  Wünschen  und  Bedürfiiissen  einer  bestimmten  Lemgmppe. 

In  diesem  Beitrag  beschäftigen  wir  uns  mit  der  lemerorientierten  Auswahl  von  Tex- 
ten fiir  den  universi&ten  DaF-Unterricht  Dabei  beziehen  wir  uns  ausschließlich  auf 
die  Textarbeit  in  allgemeinsprachlichen  Kiusen.  Als  Ausgangspunkt  fiir  unsere  Überle- 
gungen dient  eine  von  uns  im  Wintersemester  2005/2006  an  der  Philipps- 1 'niversität 
Marburg  (Deutschland)  und  der  Adiun-Mickiew  icz-nniversitar  Poznan  rPolen)  durch- 
gefiihrre  Sruilu  rindt.-!ibefr;n2iint2,  Tn  Absi  hnitr  2  w  erden  wir  du-  w  uiingsrcn  P^rgebnisse 
darstelieu,  und  zwar  die  studenrischen  \  orlieben  bezüglich  der  iextauswidil  (Abschnitt 
1.1),  der  Themenauswahl  (Abschnitt  1.2)  sowie  der  Verfahrensweise  bei  der  Textaus- 
wahl (Abschnitt  1.3).  Im  Anschluss  entwickeln  wir  in  Abschnitt  3  Bausteine  für  ein 
methodisch-didaktisches  Konzept  zur  Auswahl  und  zum  Einsatz  von  Texten  an  der 
Hochschule.  Dazu  stellen  wir  zehn  Thesen  zur  Textauswahl  und  zehn  Thesen  zur  Text- 
behandlung im  universitären  Dab'-I 'nterncht  d  ir  (Alischnitt  2  1;,  schlagen  einen  vier 
Fragenkomplexe  umfassenden  hragenk;ital(  )g  zur  I  '.mschatzung  authentischer  I  bjr-  und 
Lesetexte  vor  (Absdinitt  2.2)  und  präsentieren  eine  Liste  mit  ausgewählten,  aktuellen 
Online-Materialien  fiir  die  Textad>eit  im  DaF-Unterricht  (Abschnitt  2.3).  Ein  Ausblick 
auf  die  Int^ration  in  ein  methodisch-didaktisches  Konzept  zum  Umgang  mit  Hör- 
und  Lesetexten  im  univeisitänen  DaF-Unterricht  in  Abschnitt  3  beschließt  den  Beitrag. 

1.  Resümee  der  Studierendenbeüragung  zu  Text-  und  The- 
menpräferenzen 

An  der  \on  uns  durchgefiihrfen  Studie,  die  bereits  an  einer  anderen  Stelle  genauer  er- 
örtert wurde  (\gl.  Stork  und  Adamczak-Krvsztotöwicz  2o06),  h.ilu-n  Pi')  Studu  rentle 
moderner  i'remdsp rächen  teilgenommen,  da\*on  60"  o  aus  Poznan  66  Smdierende) 
und  40%  aus  Marburg  (=  43  Studierende).  Alle  Teilnehmerinnen  aus  Poznan  waren  im 
Studium  „Angewandte  Linguistik"  eingeschrieben,  die  Teilnehmerinnen  aus  Marburg 
studierten  überwiegend  En^isch  oder  Deutsch  als  Fremdsprache. 

Der  fiir  die  empirische  Erhebung  konzipierte  Fragebogen  (vgl.  Anhang)  ging  der 
Hauptfragestellung  nach,  welche  Texte  für  den  Einsatz  in  der  fremdsprachlichen  L^n- 
terriditspraxis  an  der  Hochschule  aus  der  Sicht  von  erwachsenen  Lernenden  besonders 
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geeignet  sind  und  cnthicli  in  diesem  Zusammenhatig  sowohl  Fragen  zu  Textsorten  als 
auch  zu  Inhalten  und  Themen  von  Texten  sowie  zvu^  Texfauswahl  In  den  folgenden 
Abschnitten  weiden  die  l'iages feilungen  skizziert  und  die  ürgebnisse  zusammenfas- 
send dargestellt,  welche  die  Basis  bilden  fiir  unsere  praktischen  Huiweise  zur  lerncrori- 
cnticrten  Textauswahl  und  Textarbeit  an  der  Hochschule. 

1.1  Studentische  Vorlieben  bezüglich  der  Textauswahl 

Die  Studierendenbe£raguag  zu  Texq>fäfei£ii2en  hing  mit  folgenden  Überlegungen  eng 

zusammen: 

•  Welche  Texte  (und  w.u  uni)  mikI  tiir  Srudiercnde  hir  den  ELinsatz  im  bremdspracheii- 
untetncht  interessant  und  attraktn  r  (\gl.  I  rage  3  des  Fragebogens  im  Anhang) 

•  Welche  von  den  im  FU  an  der  Universität  behancklten  Textsorten  halten  die  er- 
wachsenen Lernenden  Git  nützlich?  (vgl.  Frage  4  des  Fragebogens  im  Anhang 

•  Welche  Textsorten  fehlen  den  Studierenden  im  universitiLren  Fremdsprachenunter- 
nchtj*  (vgl.  Frage  5  des  Fragebogens  im  Anhang) 

Die  Befunde  der  obigen  textsoctenbezogenen  Fragen  können  wie  folgt  stichwortartig 

zusammengefasst  werden: 

Als  fiir  den  Einsatz  im  Fremdsprachenunterricht  interessant  und  motivierend'  wur- 
den von  allen  Studierenden  Lieder,  Zeinmusarnkel,  Zeitschnftenartikel  und  Fernsehsen- 
dungen angesehen.  Als  uninteressant  (weniger  als  S"  o  Nlennungen)  wurden  dahingegen 
von  beiden  Gruppen  Rc;£cnsioiicn,  Briefe,  Berichte,  Prospekte  und  Bekanntmachungen 
gewertet. 

Interessante  Differenzierungen  zeigten  sich  zwischen  den  Antworten  der  Studie- 
renden aus  Poznan  und  aus  ^'latbutg.  Abweichende  Ergebnisse  ergaben  sich  1k  i  der 
Einschätzung  des  Stellenwerts  von  literarischen  Texten,  die  in  Marlnirg  einen  hohen 
Stellenwert  einnahmen  und  in  Poznan  si  hen  fiir  erwähnenswert  gi  halren  wairden.  Aller- 
dings l.isst  sieh  nicht  nur  Su  lierheil  s  jui  n,  nh  die  se-  Diskrepanz  auf  drn  kiilrurc  llcn  I  Iin- 
tergcund  oder  die  Organisationsstruktur  der  jeweiligen  Hochschule  zuruckzuhihren  ist, 
da  nur  jeweils  eine  Universität  beider  Länder  in  die  Untersuchung  einbezogen  wurde. 

Was  weitere  Differenzen  zwisdien  den  Antworten  der  Posener  und  der  ^^larburger 
anbetriffi:,  nalimen  Fernseh-  und  Radiosendimgen  umgekehrt  in  Poznan  einen  höheren 
Stellenwert  ein  als  in  Marburg.  Eine  Erklärung  dieser  abweichenden  P'inschätzung  von 
audiox  isuellen  Medien  liegt  möglicherweise  in  unterschiedlichen  (  hganisationsstruk- 
turen  des  Studiums,  anderen  Schwerpunkten  bei  der  fachlichen  merhodischin  l^n- 
terweisung  sowie  verschiedenen  Vorlieben  der  polnischen  und  deutschen  Lehrkräfte. 
Auch  Witze  hielten  die  Studierenden  in  Poznan  fiir  motivietender  als  die  Studierenden 
in  Marburg. 

Als  Begründung  für  die  oben  aufgelisteten  Präferenzen  wurden  von  den  be&agten 
Studierenden  häufig  solche  FaktoKii  wie  didaktische  Eignung  von  Texten,  persönliche  In- 
teressen der  Studierenden  sowie  Aktualität  bzw.  Authentizität  von  Textsorten  ^nannt 

'   Zu  den  Eig^bnissen  der  Pagm  5, 4  und  8  vgl  Stod^  Adnnczak-Kiysjstofivwkz  (2006),  Abbfldungen  4, 
5  und?. 
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„Zeitungen  und  Intcr\nc\vs  lesen  wir  alle  ab  und  /u  ujid  wenn  man  sie  in  einer  Uldcccn  Sprache 
spnchl,  leml  miui  noch  dazu,  also  Sp;iJj  und  Lernen  gleich/eit:g."  (M)  22) 

„Lieder  —  beim  Singen  kann  man  sich  besser  die  neuen  Wörter  merken;  Bilder  —  sie  eröffnen 
einen  Inteipretaticmsnuun,  fördern  die  Tolenuiz,  denn  jeder  Schüler  kann  eine  andere  \feinung 
zu  einem  Bild  haben;  sie  sind  gute  Sprechanlasse.^  (Fb  28) 

„Fernsehprogramme  sind  init  fiir  Horx'erstehen,  aus  Liedern  kaiui  man  einen  Lückentext  ma- 
chen, in  Zeitungsartikeln  fuidet  miui  Wörter,  die  im  rUltag  vork«  unnien."  (Fb  53) 

Als  besondets  nütxlicli  fiit  die  sprachliche  Progression  wurden  dagegen  von  !  i  •  1  i\  Stu- 
dierendengriippen  Zeirungsarrikel  und  Zcitschriftenhcitrage,  l.ieder  sowie  Ix  inschsen- 
dungt'n  be*/eichiicr.  \\  ah  read  m  )rh  Htnchrt-  von  \'akn  Sriidierenden  ,ius  M.uburg  und 
aus  Püznaii  in  Bezug  auf  den  Nutzen  tut  die  sprachliche  Progression  als  erwähnenswert 
gehateen  wutden,  ttaf  dies  auf  Prospekte  und  Briefe  nicht  zu.  Auch  Bedienun^anlei- 
tungen  und  Formulare  wurden  mehrheitlich  abgelehnt 

In  ihren  Begründungen  2u  den  genannten  Präferenzen  wurden  von  den  befragten 
Studierenden  soklic  r';tk'')reii  licrvorgehohcn  wk-:  \';in.itiiin  und  Atttakth'ität  von 
Textsorten  sowie  ihre  didaknschen  Funktionen  bu  der  Entwicklung  von  sprachlichen 
Fähigkeiten  und  Subsystemen. 
„Diese  Texte  erweitern  den  Wortschatz."  (l'l)  40) 

„Ich  finde,  dass  die  Kästchen,  die  ich  angekreuzt  habe,  ermöglichen  alle  Sprachfertigsten  2U 
entwickeln;  Unterstützung  der  Konzentration."  (Fb  51) 

Die  Frage,  welche  Texte  den  Studierenden  im  Unterricht  fehlen,  wurde  nicht  von  allen 
Teilnehmerinnen  beantwortet.  Von  den  polnischen  Studierenden  wurden  als  fehlend  am 
häufigsten  genannt:  Lieder  (18  Nennungen),  Fernsehsendungen  (16),  Radiosendung^ 
(8),  literarische  Texte  (7)  und  Zeitungsartikel  (7).  Die  deutschen  Studierenden  nannten 
am  häufigsten  als  telilcnde  Texrsorren:  Zeirschriftenbeiträge  (6),  Fernsehsendungen  (5), 
Radiosendungen  (5),  Lieder  (4)  und  Interviews  (4). 

1.2  Studentische  Präferenzen  bei  der  Themenauswahl 

In  Bezug  auf  die  Themenpcäfereiusen  waren  folgende  Fragen  von  besonderem  Inte- 
resse: 

•  Welche  Tlienien /Inhalte  (und  warum)  sprechen  Studierende  besonders  an?  (v^. 

Frage  2  des  Fragebogens  im  Anhang) 

•  W  elche  1  hemen/ Inhaire  (und  wan.mi)  werden  ftir  die  Behandlung  im  l  iemdspra- 
chenunterrichr  für  nut/lich  gclialtcn'r'         r-rage  (>  des  f  ragcbi  igens  im  \nliang) 

•  Welche  Inhalte  tehlen  den  Smdieicaden  im  uiuversirareii  I  remdsprachenunteriicht 
(vgl.  Frage  7  des  Fragebogens  im  Anhang) 

Die  .\uswermng  ergal)  zusammenfassend  folgende  Ltgebnisse: 

Die  Studierenden  nennen  als  besonders  ansprechende  Themen/Inhalte  (vgl.  Abb.  1) 
Kultuj;  Gesellschaft  und  Auslandsnachdchten.  Am  wenigsten  häufig  (weniger  als  5% 
der  Nennungen)  wird  in  beiden  Gruppen  Technik  genannt. 


Texte  lernerorieiitiert  auswiililen 


467 


1  nemen/  Inhalte 

Poznan  (Prozent) 

Marliur^  (Prozent) 

rüliIiK 

_jjö  1' 

40jO  0 

Cjcschichte 

IT"?« 
1      /  ij 

io  rvi  / 

.7  Vjlf  0 

lounsmus 

1  "  '><( , 
1 •  0 

1  T  TO 
1  — () 

Kultur 

:>:),/  0 

oport 

TT  no  ■' 
— — ,U  .0 

C>esellschatt 

CO  "70/ 

58,7  % 

46,3% 

Medien 

36,5'  1) 

IT    1  II 

17.1'  i:. 

Wirt  schalt 

n  CO 
Vj.T  •  1) 

(\  1  VI 

(),ir  0 

T*      l.  '1 

1 echniK 

^  -^0  .■ 

3,2"' 1) 

VC  issenschaft 

1  -1,0  '  0 

Inlandsnachrichlen 

22,2% 

29.3% 

Aushuidsnachnchten 

28,6"b 

46,3% 

Gesundheit 

25,4% 

14,6% 

W  eller/ Khma 

3,2'' u 

9  «"  'o 

Sonstige 

19,(1',, 

14,6" 

Ahl).  Ii  Besonders  ansprechende  1  hemen/ Inhalte  (Frage  2^ 

Die  ^[arbul•ger  Stiidierendeti  werden  starker  als  ihre  Kommilitonen  aus  Poznati  von 
Politik  und  Geschichte  angesprochen.  Die  Studierenden  aus  Po/nari  uiteressieren  sich 
stärker  für  Medien  und  Gesundheit. 

Als  Begrt^mdung  wird  Interesse  genannt  sowie  die  Aspekte  Allgemeinwissen  bzw. 
aktuelle  Information: 

„Weil  ich  mich  dafür  interessiere."  (I'h  3,  16,  59) 
„Wichtig  für  die  Allgemeinhildiing."  (f^b  77) 

„Ich  möchte  gerne  wissen,  was  in  der  Welt  um  mich  geschieht  und  auf  dem  Laufenden  sein." 
(Fb  104) 

Als  für  den  Einsatz  im  Fremdsprachenunterricht  intcrcssiuit  werden  von  den  Studieren- 
den am  häufigsten  genannt:  Kultur,  Gesellschaft,  Politik  und  Nachrichten.  .\m  wenigsten 
häufig  (unter  S°  o  der  Nennungen)  werden  Technik  und  Wetter  ;uigegehen  (vgl.  Abb.  2^ 

Die  Marburger  Studierenden  plädieren  stärker  für  Politik  und  Geschichte,  die  Stu- 
dierenden aus  Poznaii  sprechen  sich  dahingegen  stärker  für  Medien  und  Gesundheit 
aus.  Gründe  ftir  die  unterschiedlichen  Inhaltspräferenzen  könnten  im  kulturellen  Hin- 
tergrund (insbesondere  der  geschichtlich-politischen  Hntwicklung  beider  Länder  im  2Ü.. 
und  2L. Jahrhundert)  liegen. 

Als  Begrimdung  ftir  die  Nützlichkeif  der  genannten  Textinhalte  für  den  Fremdspra- 
chenunterricht werden  häufig  der  Stellenwert  von  landeskundlichem  Wissen  oder  die 
Wichtigkeit  der  .Vkmalität  von  Textinhalten  hervorgehoben: 
„Miui  sollte  über  das  Land  und  die  lu.-ute  informiert  sein."  (Fb  90^ 

„Es  ist  wichüg  nicht  nur  eine  Sprache,  sondern  auch  den  kulturellen  Hintergrund  und  die  Men- 
schen kennenzulernen."  (FIj  9^ 

„Man  sollte  sich  mit  dem  .\ktuellen  beschäftigen  und  vor  allem  die  Tliematik  iui  die  fichüler 
anpassen."  (Fb  43). 
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Tnemen/  Innute 

Poznan 

Maibuq; 

na  1 0/ 

/■  1  ^  n  ' 

r  -          1  Ii 

(. icse Im  Ii \c 

C7  10  ■ 

0 /,1  .  0 

1  oiinsmu^. 

22^2% 

Ol  10/ 

1 1 ,4% 

Is.ultiir 

/ /,/vo 

Sport 

12,7vo 

7,l"/o 

Gesellschait 

63^% 

,S  ]  '  i  ' ' 

Medien 

W  irt  schalt 

1  /,3vo 

lecniiiK 

1  00/, 

WissciisLli.il  1 

12,7% 

2.4"  n 

Nachru  htm 

39,7% 

4t),5"o 

Gesimdhtit 

17,5% 

0,0% 

Wetter 

0,0% 

2,4% 

Sonstige 

4,8% 

0,0% 

Abb.  2:  Nützliche  Themen/Inhalte  ßir  den  Fremdsprachenunterricht  (Frage  6) 


Die  meisten  Teilnehmetinnen  geben  einen  bis  drei  Textinhalte  an,  die  im  universitären 
Ffemdsprachenunterdcht  ihtec  Meinung  nach  fehlen.  Von  den  polnisdien  Studietenden 
werden  als  fehlend  am  häufigsten  genannt:  Kultur  (19  Nennungen),  Gesellschaft  (14), 

Geschichte  (7),  Technik  (6),  Medien  (5),  Nachrichten  (5)  und  Politik  (5).  Die  deutschen 
Studierenden  nennen  hingegen  ;im  häufigsten  als  fehlende  Themen:  Geschichte  (9), 
Politik  (7),  Kultur  (5),  Sport  (4)  und  Nachrichten  (4). 

1.3  Wünsche  der  Studierenden  bezügUcdi  der  Verfahrensweise  bei  der  Textaus- 
wahl 

In  Bezug  auf  die  Art  der  Textauswahl  intetessiecte  uns: 

•  Wer  sollte  nach  Meinung  der  Studierenden  die  Textauswahl  vornehmen?  (vgl.  Frage 

8  des  Fnigebogens  m     n'i  ii  ■ 

•  W  elche  Kriterien  sind  den  Studierenden  bei  der  \us\v;dil  eines  bestimmten  Textes 

besonde  rs  w  u  liriij,'  (vgl.  F-rage  9  des  Fragt-bogens  im  Anhang) 

Folgende  FrgehnissL  t  ib rächte  die  Srudierendenhe tragung; 

Die  Studierenden  wünschen,  dass  die  Auswahl  der  Textsorten  tur  den  Liiisar/  im  uni- 
versitären DaF-rnterncht  nicht  ohne  Einbeziehung  der  Adressaten  voigenoninicn 
werden  sollte.  Nach  Meinung  von  etwa  drei  Viertel  aller  Studierenden  in  Poznan  und 
in  Marburg  sollte  nämlich  die  Textauswahl  durch  den  Fiemdsprachenlehienden  nach 
Befiiagung  der  Lernenden  erfolgen.  Eine  alleinige  Textauswahl  durch  die  Lehiperson 
ohne  Beteiligi  '  r  Lernendn^  I  efurworten  nur  3%  der  polnischen  Studietenden  und 
etu'a  9%  der  deutschen  Studierenden. 

In  Bezug  auf  die  Kriterien,  die  hei  der  Auswahl  eines  bestimmten  Textes  für  den  uni- 
versitären l'remdspracheiiunterricht  besonders  berücksichtigt  werden  sollen,  stehen  die 
biteiessen  und  Bedurtnisse  der  Lernenden  und  die  sprachliche  Progression  bei  beiden 
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Smdicrcndcngruppcn  auf  dt-n  Plätzen  1  und  2.  Dies  unterstrciclir  nochmals  cmdrucks- 
voll,  dass  die  Studierenden  m  die  Textauswahl  einhe/ogen  werden  ninrliri  n.  Das  man- 
gelnde Interesse  an  einer  selbststiindigen  (das  heißt,  von  der  Lehrperson  unabhängigen) 
Textiiuswalil  interpretieren  wie  so,  dass  die  Studicccndcn  sich  die  für  sehr  wichüg  erach- 
tete Einschätzung  des  sprachlichen  Niveaus  des  fcemdsptachigen  Textes  nicht  zutrauen 
bzw.  nicht  leisten  wollen.  Untecschiedliche  Einschätzungen  gibt  es  zum  ICiitemm  det 
landeskundlichen  Progression,  das  etwa  die  Hälfte  der  Ahuburger  Studierenden  als  sehr 
wichtig  bezeichnet  im  Gegensatz  zu  etwa  einem  Drittel  bei  den  Posener  Studierenden. 


Textauswahl- 
knteiien 

Poznan  (Prozent) 

^rfaibuig  (Prozent 

sehr 
wichtig 

HP  UUQ 

nirlit 
wicliUg 

sehr 
wichtig 

HU  imo  zu 

nicht 
wichtig 

Interessen  und 
Bedüifiiisse  der 
j-ienienaen. 

84,1% 

14,3*' 0 

1,6% 

59,9% 

38,1% 

2,4% 

Sprachlicfae  Pro- 

E^ression 

75.8% 

21.0% 

3.2% 

80,5% 

19,5% 

0% 

1  .indcbkundliche 
1  ro^ression 

31,2% 

59,0% 

9,8% 

51,2% 

48,8% 

0% 

Entspannung  und 
l^nteihaltung 

53,2«/o 

12,9*;  u 

9,3% 

53,5% 

37,2% 

Alli^emeinwissen- 
uikI  1  lon/.oiiterwcx- 
terung 

45,9' '  ü 

49,2"  ü 

4,9^0 

21,4% 

52,4<'4> 

26,2-^0 

Aktualität  der  Texte 

52,4% 

39,7% 

7,9% 

27,9% 

58,1% 

14,0% 

Authentizität  der 

Texte 

33,9'^  u 

37,1 

29,()'!u 

47,6% 

33,3% 

19.1% 

Relevanz  des  The- 
mas 

21,7% 

53,3% 

25.0% 

27,9% 

62,8% 

9,3% 

Vamtion  von 

Texten 

39,3>-u 

47,5*^0 

13,2% 

48,8% 

48,8% 

2,4% 

Schwierigkeit  der 

Texte 

44,4% 

44,4% 

11,2% 

41,8% 

48,8% 

9,4% 

Sonstige 

0'"  1. 

0»/o 

0"  M 

0% 

Abb.  3:  Wichti^eit  von  Textauswalilkntenen  (Frage  9) 


2.  Bausteine  für  ein  methodisch-didaktisches  Konzept  zur 
Auswahl  und  zum  Umgang  mit  Texten  an  der  Hochschule 

In  diesem  Abschnitt  des  Beitrags  wird  der  Versuch  untemonurtön,  die  empirischen 
Edsenntnisse  zur  Auswahl  von  Textsorten  und  Textinhalten  in  einen  methodisch-di- 
daktischen Leit&den  zur  lemerorientiecten  Auswahl  und  Behandlung  von  Texten  im 
DaF-Unterricht  an  der  Hochschule  zu  überfiihren.  Dieser  Leit&den  soIUl  hu  !it  nur  die 

Aspekte  Textsorten  und  Themen  umfassen,  sondern  darüber  hinaus  auch  die  weiteren 
wichtigen  Kxitenen  bei  det  l'extauswahl  berücksichtigen,  relevante  didaktisch-metho- 
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dischc  Postularc  für  die  Textarbcit  in  der  universitären  rnterriclitspraxis  priiscntieten 
sowie  mögliche  piaknsche  Hinweise  zu  akniellen  ( )nline-Mareiialien  tur  die  Beschaf- 
hing  von  lehrbuchunabhangigen  1  lor-  und  Lesetexren  geben. 

2.1  Zwanzig  Thesen  zur  Textauswahl  und  zur  Textibehandlung  im  universitären 
DaF-Unterncht 

Im  Folgenden  richten  wir  zuerst  unser  Augenmerk  auf  die  methodisch-didaktischen 
Leitprinzipien  der  Textarbeit  in  sprachp taktischen  Lehrveranstaltungen  mit  Studieren- 
den. Die  Postulate  werden  in  keiner  zwingenden  Reilienfolge.  aber  getrennt  in  Form 
von  konkreten  I  hcsen  zur  Textauswahl  und  dann  zur  Tcxtbchandlung  dargestellt. 

Zehn  Thesen  zur  Textauswahl  im  univefsitären  DaF-Unterricht 

/.  hernerorienliernv^.  Die  Orientierung  am  Adressaten  bedeutet  bei  dei  Textauswahl 
die  Berücksicliru'iing  solclicr  X'orausset/ungeii  der  Studierenden  wie:  Altersstufe, 
Inieressen,  Be Juii'msse.  kulturelle  I  lerkuuft  und  Sprachgemeinschaft  sow'ie  bereits 
\-üdiaudenc  Sprach-  und  Sachkenntnisse. 

2.  Lemf^eimmäermig.  Die  Leimieloiientienmg  bedeutet  die  Suche  nach  Texten,  die 
zur  spcachlich-landeskundlichen  Piogcession  def  Studieoenden  wesentlich  beitrage 
können.  Um  gnmdsätzliche  Zieldimensionen  (vor  allem  piagmatische  und  kogni- 
ti\'e)  des  modernen  Ftemdsptachenunternchts  zu  verwirklichen,  sollen  die  ausge- 
wählten Textsorten  für  junge  erwachsene  Lernende  wichtige  Kommunikationssitii- 
ationen  abbilden  und  solche  sprachlichen  Mittel  enthalten,  die  fiir  die  Entwicklung 
der  interkulturellen  komnuimkativen  Kompetenz  \on  Belang  sind. 

3.  Themenorienlit'niitg.  Die  gezielte  Kombination  verschiedener  Textt}pen  zu  einem 
übergreifenden  „genernüven*'  Thema,  das  sich  in  veischiedenen  Richtimgen  aus- 
weiten lässt,  edaubt  eine  diffisienzierte  Behandlung  von  solchen  füif  Studieiende 
interessanten  Themen  Feldern  wie  Kultur  oder  Gesellschaft. 

4.  Variation  von  Textsortem  Im  universitären  DaF-Lntemcht  ist  auf  eine  größtmt^glu  he 
Variation  und  Kontrastierung  verschiedenartiger  Textsorten  zu  achten.  Nur  auf  die- 
se Art  und  W  eise  kann  Alonotome  vermieden  und  die  Kreativität  der  Studierenden 
angeregt  werden. 

5.  Beivt^Hgung  ton  UehS^gsfextforten  der  Adressaten:  Bei  der  TextbeschafiEui^  sollten  jedoch 
solche  Textsocten  häufiger  Berücksichtigung  finden,  die  von  den  Studiecenden  als  be- 
sonders intecessant,  motivierend  und  nützlich  bezeichnet  werden.  Zu  dieser  Gruppe 
gehören  Zeitungsartikel,  Zeitschriftenartikel,  Lieder  und  Fernsehsendungen. 

6.  .-I////)t7///;7,'/,7/  (l-'rTt-xle:  Die  tiir  die  uni\-ersitäre  Lnterrichtspraxis  ausgewählten  Texte 
sollten  aurhenrisch  bzw.  tlidaktiscli  authentisch  sein,  d.h,  sie  müssen: 

•  ui  der  Realität  \  orgefunden  sem  oder  zummdest  ui  einer  reaien  Kommunikations- 
situation  zum  Einsatz  kommen  können, 

•  einen  widdichen  Adressaten  haben, 

•  eine  widdiche  Autorenintention  aufweisen, 

•  themenbezogen  sein  sowie 

•  eine  erkennbare  äußere  Form  {jay-out^  haben. 
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7.  Re/etan:'^  und  Aktualität  der  Texte:  Die  der  I  lochscluile  l)eli;mdelteii  TeMc  müssen 
inhalrlich  wie  rhemafisch  aktuell  vind  lelevanr  sein,  d.h.  sie  sollten  den  Sriuik  ivnden 
Denkanstoi.te  gehen  und  /u  I'olgerungen  in  Bezug  auf  eigene  lirtahrungen  und 
Erlebnisse  anregen.  Besonderes  Augenmerk  verdienen  Textsorten,  die  bedeutSiunc 
und  lebhaft  in  den  Medien  eines  Zidsptachenlandes  (bzw.  mehcetet  Zielsptachen- 
ländet)  odet  eines  Hedainftssprachenlandes  diskutierte  Probleme  thematisieren. 

8.  Scbumigkeiisj^ad  der  Texte^:  Bei  der  Auswahl  der  Texte  ist  es  auch  wichtig,  die  \  er- 
ttautheit  der  Studierenden  mir  lexikalischen  F.inhcircn  sowie  syntaktischen  Erschei- 
nungen, dem  themarisch-inhalrlichen  ( Gegenstand  und  schlielHich  mir  der  Strukmr 
eines  besninnitcn  iextes  ah/uschat/en.  Im  l'allc  eines  ..anspruch>\<>llLren*'  i'extes 
kann  eiiier  l  bertorderung  der  Studierenden  jedoch  durcii  eine  sorgtaltige  \  urbe- 
ceitung  auf  die  Texttezeption  sowie  eine  adäquate  ein&che  Au%;abenstellung  ent- 
gßgei^ewiikt  weiden. 

9.  Bereitstellung  der  U^ie  mit  \iiter netquellen  für  die  Suche  nach  geeigneten  aktmlkn  Hör-  und 
Lesetextetr.  Bei  der  Suche  nach  lelmverkunabhängigen  Quellen  und  bei  der  Erstel- 
lung \'on  zusiit/lichen  thematischen  I  extdossiers  sollte  den  Studierenden  ein  breites 
Spektrum  von  aktuellen  Internetadressen  tur  die  Auswahl  von  authentischen  Hör- 
und  Lesetexten  zur  Verfugung  gestellt  werden. 

10.  Gammame proi:;essenaitmU  Textauswedtl ds  Tal darLesekompeten^  Die  Studiesenden  sol- 
len in  mündlicher  odet  schnfilichec  Form  an  der  Textauswahl  beteiligt  weiden.  Vodier 
müssen  sie  aber  schrittweise  in  vielfiUtige  Redemittel  zur  Diskussion  der  Textauswahl 
sowie  verschiedene  Au%aben formen  zur  lernerorientierten  Beteiligung  an  dem  Aus- 
wahlpro/ess  eingeführt  werden.  Eine  mündliche  Diskussion  kann  dann  im  Plenum 
oder  m  arbeitsgleK  her  ( inippcnaiheit  i/.H.  mit  F^U^stellung  eines  Posters)  erfolgen.  Bei 
einer  solchen  Diskussion  handelt  es  sich  zugleich  um  eine  authentische  Kommunika- 
tionssimarion,  m  der  die  erAvachsenen  Lernenden  auch  Begründungen  für  emzelne 
Textaiten  benennen  und  so  die  Auswahl  imd  Gewichtung  der  Textsoiten  mit  der 
Gii^e  und  der  univecsitäien  Lehrkiaft  aushandeln.  Auch  eine  schiifdiche  Auseinan- 
dersetzimg mit  den  einzusetzenden  Textarten  ist  denkbai^  indem  die  Studierenden 
z.B.  in  jvZleingruppen  kooperati\-  einen  Brief  an  die  Lehrperson  verfassen  und  Vor- 
schlage für  die  Auswahl  untedireiten.  Tn  einem  .\ntwortbrief  könnte  die  Lehrperson 
ihren  —  auf  (irundlage  der  Briefe  der  Ix  rm  inlen  —  enrw  irkelten  Wirschlag  x'orsrcllen 
und  begründen,  dur  dann  m  einem  abschlieflendcn  l'lenumsgesprach  diskutiert  wird. 

Zehn  Thesen  zur  Textbehandlung  im  universitären  DaF-Untomcht 

1,  Gute  Strnktnn'-nhci!  jede':  l ' i!tern,i>t\\.-h;itl:'>\  Das  Lernen  kann  wesentlich  effektiver 
\erlauten,  wenn  jede  rniernchtsstunde  gut  sliukuinert  ist.  Den  Studierenden  sol- 
len daher  die  wichtigsten  Ziele  und  Absichten  jedes  L  nterrichtsschrittes  verständ- 
lich gemacht  werden.  In  dksem  Zusammenhag  fordert  Rodie  (2001: 187),  alle  ein- 
gesetzten Lehrmittel  (also  Texte)  klar  darzustellen  und  die  mit  ihnen  verbundenen 
Aktivitäten  immer  deutlich  zu  formuliesen. 

'   V^.  fiix  dne  kritische  0beiblicksd«5teDuiig  veisdiiedenet  Vecfidueii  ziu  Eonitduiig  dei  Textscbwieüg- 
lEdtNäbald(2006). 
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2.  [Wik/y/'io  einer  tmtiirkten  Selh^t^fiindhkeif  ikr  Studieivtahr.  l^ci  der  Tc\rarl)cif  in  iinix-crsitiircr 
( "nrcrnrhrspiaxis  sollen  hantlliingsonenrierte  Wrhiliren  und  offene,  möglichst  viele 
l'emgkeiren  mregncrende  Autg;ihen  be\"or/ugt  werden,  hei  denen  die  Selbstständigkeit 
der  Studenten  angcbalint  wird.  Das  gilt  \ot  allem  für  die  lernerürientierte  Reflexion  der 
Lemziele,  individuaüsieiende  Lemau^jiben»  Analyse  der  etwoii)enen  Lese-  und  Höcstta- 
tegien  sowie  Wahknö^ichkeiten  in  Bezug  auf  die  Quellen  dec  Infbcmationsbeschaf&ng 
bei  der  indix-iducllen  Er  irbcitving  wm  ausgewählten  Themenfeldern. 

3.  Intensiiierungespfonetmdcii  L^w/fV/r.  Das  explonerende  Arbeiten  kann  im  universitären  DaF- 
Unterricht  durch  die  Anwendvmg  der  Dossier-Kon/cption  und  Integration  sprachlichen 
und  soziokulturellen  Wissens  in  bbrni  von  Kurzreteraten  geh )rdert  werden.  XhiiKlliche 
Präsentationen  gewalirleisten  beispielsweise  die  Dinarbeitung  ui  wissenschaftliche  lech- 
niken  des  Zitieiens,  Zusammen^sens»  Gegenubecstellens  vetsdiiedener  Meinungen, 
der  Erstellung  eines  Postecs  und  sind  daher  der  praktische  Ausgang^ptinkt  eines  hand- 
lungsodentieiten  Unterrichts,  der  pragmatische,  kognitive  und  afifektiv'e  Ziele  gleichbe- 
techtigt  2u  vermitteln  \-ersucht.  Die  Fokiissierung  auf  das  eq)lorierende  Lernen  hat  aber 
Konsequenzen  für  die  Rolle  der  rnternclncnden  und  der  Studierenden. 

4.  Andeninj^  der  l  jdirerrolk:  Der  I  lochschullehirr  sollte  nicht  den  I.ernprozess  allein 
steuern,  sondern  die  Rolle  des  Lernpartners  und  Beraters  übernehmen.  Dabei  muss 
er  aber  über  ein  breites  methodisches  Wissen  verfugen  und  gute  Kenntnisse  der 
Zielkultur(en)  sowie  um^ssende  Informationen  zu  den  aktuellen  Quellen  fiiir  geeig- 
nete Medien  und  Realien  (z.B.  Intemetadressen)  besitzen. 

/.  jinäermg  der  Lernerro/k  Die  Förderung  einer  verstärkten  Selbstständigkeit  der  Ler- 
nenden erfordert  auch  den  stärkeren  F.insatz  der  Studierenden  und  \edangt  von 
ihnen  ein  gewisses  Mal.i  an  Flexibilität,  an  ottener  und  positner  Einstellung  gegen- 
über neuen  offenen  Formen  des  l  nternchts  (z.H.  Pro|ektunterricht,  Firstellen  von 
l'extdossiers,  Postern),  die  mdu  idualisierende  Lernautgaben  hervorheben.  Eine 
nicht  ein&che  Au%abe  des  Hochschullehrers  wird  es  daher  sein,  einen  Lemwülen 
bei  weniger  anstrengungsbeteiten  Studenten  zu  wecken. 

6,  Difftrc/!-:;^/t'r/e  So~/i///or/»ar  Sozialformen  sollen  häufig  in  der  Unterrichtspraxis  ge- 
wechselt werden.  Als  goldene  Regel  gilt  nach  Roche  (2001:  193)  „eine  Änderung  alle 
7-If)  Minuten,  um  die  Aufmerksamkeitsspannc  optimal  auszunutzen.  Bei  längeten 
.\ktivitaten  sollte  t  ine  l/nterteilung  erwogen  werden"  (ebd.). 

7.  DiJJeretiqjeile  ^-iiijgijhen  und  Akliiilalcn  ^ir  Bekiu^un^  der  SludiereiuieJi  an  dm  ^4.usii  jhl- 
proi^ss  und  der  Toäbebandlung,  In  der  universitären  Unterrichtspraxis  sollten  solche 
Au%abenstellungen  besondere  Beachtui^  finden,  bei  denen  sich  Studenten  hoch 
motiviert  an  die  Lehrmaterialien  heranmachen.  In  diesem  Zusammenhang  wird  da- 
her fiir  Angaben  plädiert,  die  eigene  Entscheidungen  der  Studenten  erfordern  (2.B. 
selbst  einen  Text  auswählen  und  m  druppen  erarbeitend  und  sie  zu  einem  eher 
sub|ektiv-indi\  iduellen,  teilweise  auch  spielerischen  oder  L-nintionalen  Fmgang  mit 
Texten  anregen.  Vielfaltige  handlungs-  und  produktionsonentierte  Aufgabenstel- 
lungen bei  der  Textarbeit  werden  beispielsweise  von  Kast  (1994)  und  Caspati  (1994, 
2000)  präsentiert. 
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8.  BeiiHsste  Einübung  von  \  Ws/e/x'/i-ss/n/teoien:  Geeignete  TTör-  und  T  esestnitegieti  stellen 
relevante  Hilfestellungen  heim  Risciilielkn  \nn  hvmdspiarhigen  Texten  dar.  Da- 
her sollten  sie  im  Rahmen  des  univeisihiren  l  nfernchts  durch  cntspreehende  Ar- 
beitsau fgabeii  (z.B.  1  Iciausschtciben  von  Schlüsselwörtern  oder  Zuordnung  von 
Übeischiiften  den  verschiedenen  Absätzen  dnes  Textes)  immer  wieder  verdeutlicht 
werden. 

9.  t^rdemttg  der  authcu!i.\d>cN  Kei^eption  und  der  am} >en tischen  T  Lmendung  von  behandeUeH  Tex- 
ten: Die  authentische  Rezeption  kann  in  der  Unter  rieh  tspcaxis  umgesetzt  werden, 
wenn  der  I  lochschullehrer  seine  Snulierenden  in  Zeitungen  und  ZeitschritVen  blät- 
tern und  aus  mehreren  Texten  mit  iinrc  rschic  dlichen  Aspekten  /u  einem  generativen 
i  heineiibereich  euie  Textsorte  für  die  Beiuuidlung  in  den  Gruppen  auswählen  Lisst, 
Die  authentische  Verwendung  von  Texten  kann  dagegen  durch  Arbeitsau^ben  ge- 
fordert werden,  welche  die  Studierenden  in  eine  authentische  Kommunikation  ein- 
binden. Eine  authentische  Kommunikationsaufgabe  könnte  beispielsweise  von  den 
Studierenden  \-erlangen,  sich  in  Partnerarbeit  auf  Deutsch  darüber  auszutauschen, 
was  sie  nacli  dem  ersten  T Toren  h/w.  Tesen  eines  neuen  Textes  \erstanden  haben. 
F.in  authentisches  Kummimikaruinslifdiirtnis  besteht  auch  ik"r  \n(ndming  von 
iextpuzzle  bzw.  lextbruchstucken  m  der  richtigen  l^eilienfolge  un  Riilimen  einer 
Gr  uppenarbeit,  während  derer  Studierende  Informationen  nur  auf  Deutsdi  austau- 
schen müssen. 

10.  Einbenjebmg  nmrLerttfedmo&fffea  und  Medien  hei  der  Behandimg  von  ßremdspradtigm  Hffr- 
ttnä  Ijesetextem  Moderne  \  isuelle,  audiovisuelle  imd  auditn  e  Medien  stellen  c mcn 

integrati\'en  Bestandteil  der  Lebenswirklichkeit  und  des  Erfahrungsbereichs  der 
.Studierenden  dar.  Daher  soll  ihr  breites  .Spektrum  m  der  universitären  ünterncht- 
spraxis  dosiert,  d.h.  thematisch  und  zeitlich  sinmoU  eingesetzt  werden. 

Die  im  Rahmen  des  vorliegenden  Beitrags  präsentierten  l'hesen  stellen  „keine  Wun- 
dermethode" der  Texfarbeit  dar  und  uberschneiden  sich  teilweise  mit  einigen  anderen 
kommunikativ,  landeskundlich  bzw.  literarisch  orientierten  Posfulaten  (vgl.  Hofmann 
1985:  151f£,  Roche  2001:  187f£,  Adamczak-Krysztofowicz  2003:  230£f.  oder  Haber- 
kern  2005:  2f.).  Sie  sind  aber  auf  viele  Wünsche  der  in  Marburg  und  Poznan  befragten 
Studierenden  ausgerichtet.  Daher  sollen  diese  Prinzipien  von  den  an  den  Hochschulen 
tätigen  DaF-T .ehrenden  zur  Kenntnis  genommen  und  bei  der  Finschatzung  und  dann 
didaktischer  Aufl^eieitung  fremdsprachiger  Hör-  und  Lesetexte  berücksichtigt  werden. 

2.2  Fragenkatalog  2111  Emschätzung  authentischer  Hör-  und  Lesetexte 

Für  die  Auswahl  von  Lese-  und  Hörtexten  werden  in  der  Fachliteratur  (vg^.  u.a.  Nebe- 
Rikabi  1993,  Eggers  1996:  35f.,  Schmöhser-Eibinger  1998,  Wiemer  1999:  49)  differen- 
zierte lemer-,  lemziel-  und  textbezogpne  Orientierungsmarken  präsentiert  (siehe  dazu 

die  Zusammenfassung  der  Diskussion  bei  Adamczak-Krysztofowicz  2003: 116ff.  sowie 
Stork;  Adaniczak-Krysztotbwicz  2006:  SOff) 

Wir  mochten  auf  diese  eher  allgemein  formulierten  Anforderungen  nicht  mehr 
emgehen,  sondern  aufbauend  auf  den  empirisdien  Erkenntnissen  unserer  Studie 
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einen  Prüfkatalog  von  relevanten  Fnigenkomplexen  zur  Diskussion  srdlcn,  die  nicht  nur 
den  an  den  I  lochschulen  raripcn  Lehrenden,  sondern  auch  iliren  Snidieri  nden  hei  der 
Linsch;ir/ung  der  Jiignung  von  autheiirischen  llor-  und  Lesetexren  tur  die  Lnterncht- 
spraxis  als  Handreichung  dienen  können.  Unter  Berücksichtigung  der  in  Abschnitt  2.1 
angeführten  Thesen  zui  Textaus\^l  und  zur  Textbehandhmg  im  universitären  DaP- 
Unter eicht  sowie  der  in  Abschnitt  1  zusaminenge6iissten  empirischen  Befunde  möchten 
wir  folgende  Liste  von  konkreten  Fcagenkon^lexen  (in  absteigender  Reihenfbl^  der 
Wichtig^it)  vorschlagen: 

1.  Fragenkomplex,  welcher  Studierende  als  Subjdcte  des  Leriq>rozesses  fokus- 
siert 

•  Entspricht  der  Text  den  altersspezifischen  Interessen  und  Bedürfnissen  der  Studie- 
renden? (Berücksichtigt  er  die  Erwartun^haltung  der  Hörer  bzw.  Leser?) 

•  Ist  der  Text  der  linguisrischen  Kompetenz  der  Studierenden  angemessen? 

•  Hntsp  rieht  der  iext  dem  intellektuellem  Niveau  und  der  Hrtahrungswelt  der  Studie- 
renden? 

•  Knüpft  der  Text  an  das  vodiandene  Spiadi-  und  Weltwissen  der  Studierenden  an? 
(Fordert  er  Studierende  zur  Hypothesenbildung  sowie  zu  Stellungnahmen  heraus?) 

2.  Fragenkomplex,  der  den  thematischen  Schwerpunkt  der  l'exte  reflektiert 

•  Ist  das  an  iext  behandelte  Thema  aktuell  und  relevant  tur  Studierende? 

•  Bietet  die  Thematik  des  Textes  eine  schcittwcisc  Annälierung  der  Studierenden  an 
sprachliche  Varietäten  des  Deutschen  und  die  kulturelle  Viel&lt  des  deutschspra- 
chigen Raums? 

■    Regt  der  Inhalt  des  Textes  Studierende  zum  Nachdenken  und  zum  Reden  über  das 

dargestellte  Thema  an? 

•  Sind  die  Tnformationsschwerpunkte  über  den  ganzen  Text  verteilt,  um  den  fremd- 
sprachigen Prozess  des  Texrverstehens  nicht  zu  behindern? 

3.  Fragenkomplex,  der  im  Zusammenhang  mit  dem  Schwierigkeits-  tmd  Au- 
thentizitätsgrad der  Texte  zu  stellen  ist 

•  Ist  der  Text  von  seinem  sprachlichen  und  syntaktischen  Schwierigkeitsgrad  her  füt 
Studierende  angemessrnr  (Ist  er  nicht  zu  lang?  WH.  huch  ist  der  Anteil  neuer  Voka- 
beln und  unbekannter  syntaktischer  Lrscheinungeur; 

•  Sind  die  Studierenden  mit  der  jeweiligen  Textsorte  und  der  Textoiganisation  ver- 
traut? 

•  Ist  der  Text  klar  strukturiert  und  deudich  in  Abschnitte  gegliedert,  um  top-down 

X'ei-stehensprozesse  in  Gang  /u  se  tzen? 

•  Ist  der  Text  von  seinem  inhaltlichen  Schwierigkeitsgrad  her  ftir  Studierende  ange- 
messen? (AX'ie  hoch  ist  seine  Inrormationsdichle  b/w.  seine  Informationsredundanz? 
Sind  die  Studierenden  mit  dem  themariscli-mhaltlichen  (  "jegenstand  vertraut?) 

•  Wirkt  der  Text  authentisch?  (LrtüUt  er  eine  lleilie  von  t)pischen  textuiternen  und 
textextemen  Merkmalen  der  jeweils  beabsichtigten  Textsorte?) 
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4.   Fragenkomplex,  der  mit  didaktisch-methodischeii  Veifahren  def  Textbe- 
handlung zusammenhängt 

•  Welche  Xersrimtinisschwiengkeiten  sollten  zum  Gegenstand  des  ünternchts  ge- 
macht werden? 

•  Wie  griindlich  und  ge i^au  soDte  dei  jeweilige  Text  behandelt  werden? 

•  Welche  Vetstehensstile  und  Verstehensstiategien  lassen  sich  bei  der  Textbehand- 
hing  am  besten  fördern? 

•  Lassen  sicli  typisclic  Tcxtmcrkmale  der  jeweiligen  Textsorte  erkennen,  um  sie  dann 

im  rnrcrru  ht  heraus  zu  arbeiten? 

•  üitMict  sich  de  r  K  xt  hu-  ein  möglichst  breites  Spektrum  an  Autgaben  und  bolgeak- 
ti\  itatenr  butdert  er  handlungsocientiertes  Lernen? 

•  Besteht  ein  Informationsdefizit?  Müssen  die  Studierenden  Hintergrundwissen  er- 
werben? 

Es  war  nicht  so  schwierig,  eine  Liste  von  l'ragen  zu  erstellen,  die  bei  der  Auswahl  und 
Beschaffung  von  authentischen  Hör-  und  Lesetexten  in  den  Vordei^rund  treten  sollten. 
Viel  schwieriger  ist  es  abei;  fiEemdspiachig^  Texte  zu  finden,  die  allen  oben  genannten 
Anforderungen  entsprechen.  \us  diesem  Grunde  empfiehlt  sich,  bei  der  Textauswahl 

zuerst  Snulierende  als  Sub)ekre  des  Lernprozesses  und  dann  jeweils  einen  anderen  aus- 
gewähhLii  I  ratrcnknniplex  (z.B.  den  rhcmatischen  Schwerpunkt,  die  didaktisch-metho- 
dische Eignung  oder  den  Schwiengkeits-  und  Authcntizitatsgrad  des  Textes)  in  den 
Mittelpunkt  zu  stellen  und  sich  bei  der  Recherche  nicht  nur  der  herkömmlichen  Ver- 
lagslehrmaterialien, sondern  auch  der  nützlichen  Intemetquellen  zu  bedienen,  deren 
Auswahl  wir  nun  zum  Abschluss  präsentieren  möchten. 

23  Liste  mit  aktuellen  Online-Materialien  für  die  l  extarbeit  im  DaF-Unterricht: 
eine  Auswahl 

Line  Liste  in  gedruckter  borm  mir  (^Hicllcn  im  hircrncr  hir  authentische,  ckutsch spra- 
chige (Ptmiät-)  Texte  kann  an  dieser  Stelle  nur  eine  erste  Drientierung  und  Impulse  bie- 
ten. Sie  ist  zum  einen  eine  Auswahl,  bei  der  Vollständigkeit  au%rund  der  enormen  FüUe 
an  deutschsprach^n  Wegseiten  nicht  angestrebt  wird  bzw.  werden  kann.  Zum  anderen 
stellt  sie  eine  Momentaufoalime  dar^  die  zu  einem  anderen  Zeitpunkt  (in  einigen  Jahren 
oder  sogar  bereits  in  einigen  Monaten)  gänzlich  anders  aussehen  kann. 

Xutgenommcn  wurden  nur  Tnternctscitcn.  ehe  legal  kostenfreie  schriftliche  Texte, 
TTorrexte  bzw.  \'ideos  anbii  ren.  Da  Texte  zu  Themen  (wie  Sport,  W  irtschaft,  Politik) 
mit  1  lilfe  entsprechender  Suchmasciunen  im  Internet  (z.B.  w^vw.google.de,  ww^v.lycos. 
de,  www.yahoo.de)  relativ  leicht  au^fimden  werden  können,  gibt  die  Liste  Hinweise 
zum  Auffinden  von  Texten  bestimmter  Textsorten,  und  zwar  Fernsehen,  Horoskope, 
Interviews,  Karikaturen,  Lieder»  Uterarische  Texte,  Nachrichten,  Radio,  Rezensionen, 
Rezepte,  Werbung,  Witze,  Zeitschriften  und  Zeitungen. 
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Fernsehen  (Stand:  25.05.2007). 

Ver/cichnissc  (  wclrwcir)  für  Live  Internet  TV  mit  Online  Stceams: 

hrtp :  /  /de.  wwir\'.c:(  )m  / 

hrrp :  /  /  ww\\'.gl<  >h  :il  -ir\-.t(  )m  /dc.p  hp 

Die  7.DF-Medi,uhck  bietet  /u  sehr  vielen  Sendungen  Ausschnitte  als  Videos  an: 

1 1 1  tp :  /  /  w  w  w.  ^  d  t .  d  c  / 

Hocoskope 

http://www.bi:igitt)e.de/hotoskop:  Beim  Jahteshotoskc^  sind  die  Horoskope  fut  alle 
Stecnkisis2eichen  in  einem  Text  voihanden.  Ansonsten  etscheint  (wie  auf  entspie- 
chenden  anderen  Intemetseiten)  das  jeweilige  Horoskop  nach  Eingabe  des  Geburtsda- 
tums. 

http :/  /  www.goastro.de/ 
Interviews 

www.pLincr-iiirerview.de:  Piommenre,  Musiker,  Wissenschaftler;  Poütikei^  Zeitzeugpn 

vuid  andere  Pcrsonlichkcircn  im  Inrcrvicw. 

hrrp:  / /\\w\\i;uii ihc-im-web.de/ tamiüe/intecviews/uidex.ht^    Interviews  mit  Stars 

und  Prommcnren. 

Karikaturen 

lutp://\v\\  \\.pcrlcnt'.uichcr.dc/artikcl  /3S58:  f"h  mm  .logisches  Archiv  mit  Karikaturen 
und  (Cartoons  aus  Zeitungen  mit  Angabe  des  I  hemas. 

http://karikatu£.au^ten.at/Karikaturist-Illustrator-Schnell2eichner.php:  Linkliste  zu 
Karikaturisten,  Illustratoren  und  Schnellzeichner  in  Österreich,  Deutschland  und  der 
Schweiz  sowie  Karikaturisten  in  Österreichischen  Medien. 

Lieder 

Die  folgenden  Links  beziehen  sich  auf  Internetseiten,  die  zusätzlich  zum  Text  auch  das 
Hören  der  Melodie  ermö^chen. 

http://www.volkslieder-songafchiv.de/index.php:  Auswahl  von  99  (davon  81)  Volkslie- 
dern, traditionellen  Kindediedem,  Schlafliedem,  Jahreszeitenliedern.  Mit  Text,  Harmo- 
nisierung und  Melodie. 

htf{>://musicanct.org/robokopp/\'ülksüain.hrml:  Choräle,  llvmncn.  Spirituals,  Gos- 
pel-,  Grab-.  Jagd-,  Kinder-,  Kirchen-,  Kriegs-,  Kunst  ,  Scher/-,  Seemanns-,  Tank-, 
Wander-,  W'eihnachts-  und  Volkslieder  aus  deutschsprachigen  Landern. 

Literarische  Texte 

70  lahrc  nach  dem  Tod  des  Nerfasscrs  sind  lircr.inschc  Texte  Copvru^hr  frei.  .\us  diesem 
Grund  findet  sich  /uineist  klassische  Literatur  im  Interner.  .\m  bekanntesten  ist  das 
Gutenberg-Pcojekt,  das  1971  in  den  rs.\  mir  dem  Ziel  gestartet  ist,  alle  Copyright-frei- 
en literarischen  Texte  in  einer  digitalen  l  assung  im  Internet  kostenlos  zur  Verfügung 
zu  stellen. 
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httpi/ZgutcnlK-rg-Spicwldc,  iiKkx.htiiv  Stellt  kostenlos  kbissischc  Literatur  ins  Inter- 
net und  h;it  sich  /ur  groliieii  (  in^mc-  I  iieralurs;immlung  deutscher  Sprache  einwickelt. 
14UU0  Ciedichte,  1600  Märchen,  12i  iu  l  ;ibeln,  3500  Siigen.  1800  vollständige  Romane, 
Eczählungen,  Novellen. 

http://w\(rtK\roftblume.de/cUchteiifinen:  Gedichtsammlung  mit  Lydk  deutschspca- 
ch^er  Dichtednnen  vom  17.  bis  zum  friihen  20.  Jahchundert.  1300  Gedichte  von  42 
Autorinnen, 

http://\v\vw.s;igen.:tt:  Größte  deutschsprachige  Sagensammlung  itn  Internet  mit  derzeit 
über  180Ü0  Texten.  424  Sagen  der  Gegenwart,  15226  Traditionelle  Sagen,  1240  Mär- 
chen. 

http;//w\vw.\orlesen.net/index.html:  Rund  400  kostenlose  mp3-Höfbücher  von  klas- 
sischen Autoien  in  deutscher  Sprache  zum  legalen  Download  in  CD-Qualität. 

Nachrichten 

www.tagesschau.de:  Nadiiiditensendungen  det  ARD  (Deutschland). 
www.heute.de:  Nachcichtensendungen  des  ZDF  (Deutsdüanc^ 
http://www.fd.de/news/cd_aktuell.php:  Nachcichtensendung  des  Ptivatsendecs  RTL 
(Deutscfalan<Q. 

http://www.sEtv/:  Nachcichtensendungen  von  SF  1  (Schweiz). 
http://rv.orf.ar/groups/infocmation/pool/2ibj>cofil/stocy:  Nachcichtensendungen 

des  ( )RF  (( )srer reich). 

http://de.news.yalioo.com/ naclinchten/videos.html:  Nachuchtenvideos  mit  Themen- 
angaben 

Radio. 

http://\vw\\-surfinusik.de/radios/radioaus\vahl.htin:  (  Inlme-Radio  von  deutschspra- 
chigen Sendern  aus  Deutschland,  Österreich  und  der  Schweiz. 

http://\v  \v\\.glisr.cc)m/radio/sender.htm:  Linkliste  zum  Online-Angebot  deutscher  Ra- 
diosendec 

http://www.dw.wodd.de/dw/0,l595,2146,00.html:  Langsam  gespcochene  Nachrichten 
dec  »^Deutschen  Welle"  mit  Tcanskription  und  z.T.  Vokabeleckläcungen. 

Rezensionen 

http://www.faz.net/s/RublC660973612C47CCBAlD9E4967F313B2/ 
TpHEcommon~Ssuche.html:  Obec  25000  Rezensionen  dec  Fcankfiictec  Allgemeinen 

Zeitung. 

http://rezensionen.zeit.de/:  l'ber  1500  Rezensionen  der  '/.\\VV. 

htrp://buec!u  r  n//,ch/:  Buchbesprechungen,  die  in  den  vergangenen  vier  Wüclien  in 
den  verschiedenen  Resst)rts  der  Neuen  Züricher  Zeitung  erschienen  sind. 
http://www.sp1egel.de/kultur/re2ensionen:  Über  10000  Rezensionen  des  Spiegel. 
http://www.zd£de/ZDFde/inhalt/20/0,1872,2042868,00.html:    Einzelne  Bespce- 
chungen  bzw.  ganze  Ausgaben  dec  Sendung  ,,Lesen"  mit  Elke  Heidenceich  als  Video 
abcufbac 
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Rezepte 

w^-w.chcfkoch.dc:  Bitter  über  TlKiMO  Kochrezepte,  Diskussionsforen  und  weiteige- 
he'iKle  I iitoiinatioiK'ii  rund  uins  Kochen,  Backen  und  ehe  Kuchc. 

htrp;//\v\vw.re;!epte.li:  iiine  dergroiken  deutschsprachigen  Kezeptsammlungen  un  In- 
ternet, alles  2um  Thema  kochen,  braten  und  backen. 

Werbung 

http://w\vw.chpfish.de/category.phprcat=30:  \'ideos  von  Werbung 
Witze 

http: //\v\v^\•.\^'lrze-t^in.de:  Aüt  ca.  lUOüU  Witzen  eine  der  gröiken  deutschsprachigen 
\\  it/sammlungcn. 

http://www.dcin-witz.de:  Über  10000  Witze  in  derzeit  68  Kategorien. 
Zeitschriften 

htlp://www.glist.com/zeitschstart.htm:  Thematisch  geordnetes  Zeitschdftenverzeidi- 

nis:  .\uto,  Biuien,  TTaus  und  Garten,  Christ  und  Kirche,  Computer,  Druckindustrie, 
F.-Zine's,  Fllektronik,  Frotik,  Rsoterik  und  Geisteswissenschaften,  Pässen  und  TrinkeMi, 
Famihe  und  F.rziehung,  Frauen  und  Mode,  Gesundheit  vmd  Medizin,  Illustnerte,  Kunst 
und  Kultur,  Alusik,  PoUtik  und  \\  irtschaft.  Recht,  Sport  -  Freizeit,  i  \,  \X  irtschatt,  Wet- 
ter, Wissenschaft. 

http://www.utils.ex.ac.uk/german/media/indzsch.html:  Thematisdi  geordnetes  Zeit- 

Schriftenverzeichnis  (Deutschland,  Österreich,  Schweiz). 

Zeitungien 

http://www.glist.com/2eitungen.html:  Die  Zeitungen  Deutschlands  von  A-Z. 
http ://w\v"«'.zeitung.ch/:  Die  Zeitungen  der  Schweiz  von  A-Z. 

http:/ /www.utils.ex.ac.uk/gcrman/mcdia,' tndzcii.html:  Deutschsprachige  Zeitungen 
aus  Deutschland,  Östetceich,  Schweiz,  Liechtensteui,  Südürol  und  anderen  Landern 
von  A-Z. 

3.  Zusammenfassung  und  Ausblick  auf  die  Integration  in  ein 
methodisch-didalSsches  Konzept  zum  Umgang  mit  Hör- 
und  Lesetexten  im  universitären  DaF-Unterncht 

In  diesem  Beitrag  haben  wir  2u  zeigen  versucht,  wekhe  Aspekte  es  bei  einer  lernerori- 
enticrtcn  Auswahl  von  Texten  zu  beachten  gilt.  Die  \'on  uns  durcligefiührte  Studieren- 
drnhcfnigung  hat  nicht  nur  Präferenzen  der  Studierenden  ftir  bestimmte  Textsorten 
und  lexnniialtc  gezeigt,  sondern  auch  deuthch  gemacht,  tiass  es  (z.B.  ländetspeziHsche) 
Unterschiede  zwischen  Studierendengru[:)pen  geben  kiuui. 

Femer  hat  sich  herausgestellt,  dass  sich  die  Lernenden  gan;;  klar  tiur  eine  Beteiligung 
an  der  Textauswahl  aussprechen.  Einige  Vorschläge,  wie  eine  solche  Einbeziehung  der 
Lernenden  aussehen  kann,  haben  wir  bereits  angesprochen.  Wir  verstehen  die  Fähigkeit 
des  Lerners,  Texte  ftir  sich  auswählen  und  lieschaffen  zu  können,  ..1^  Feil  seiner  Lese- 
kompcten/.  Deshalb  halten  wir  es  im  Dar  -Fnternclu  ftir  erft)rderhch,  diese  Kompe- 
tenz sclinttvk'eise  zu  entwickeln  und  den  Lernenden  m  emer  progressiven  Form  an  der 
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Textauswahl  /u  tx  tciligcn.  Die  Entwiddung  eines  didaktischen  Konzepts  ist  in  diesem 
Bereich  noch  Desuienir. 

Die  von  uns  votyesrellren  Bausreine  für  em  methodisch-didaktisches  K.oni:ept  zur 
Auswalil  und  zum  Umgang  mit  Texten  an  der  Hochschule  bieten  einen  Rahmen  für  die 
Textaus\rahl  und  die  Teztarbeit  im  Universitäten  DaP-Unteiächt  Das  heißt,  sie  können 
Hilfestellung  g^ben  bei  Entscheidungen  zur  Textaiiswahl;  auf  der  Ebene  dec  Textaibeit 
jedoch  sind  insbesondete  bei  den  didaktisch-methodischen  Vet&hfen  die  Spezifika  der 
jeweiligen  Textsorten  zu  berücksichtigen: 

•  Lesetexte  erfordern  und  ermöglichen  eine  andere  Arbeit  am  und  mir  dem  l  ext  als 
Hörtexte.  \\  iihrend  bei  Leserexten  der  Leser  das  Tempo  der  Textauhiahme  sell)st 
bestunnien  kann  sowie  beliebig  den  Lcseprozess  unterbrechen  oder  wiederholen 
kann,  wird  dem  Höcer  das  Tempo  seiner  Teztvecarbeitung  vom  Sptedier  diktiert*. 
Dies  hat  praktische  Konsequenzen  für  die  Konzeption  von  Lese-  bzw.  Hörver- 
Stehensaufgaben.  Als  Sondetform  von  Höttexten  gelten  sog.  Hör-iSeh-Texte  (2.B. 
Fernsehen,  Filme),  die  eine  visuelle  Unterstützung  des  Gehörten  bieten. 

•  Nicht-spraclilichc  S\  mbolsvstcme  wie  Bilder  oder  Musik  beeinflussen  die  Rc/cption 
von  Texten.  Dies  isr  hei  der  methodisch-didaktischen  Bchandhing  solcher  Textsor- 
ten (z.B.  Lieder,  Kaakaturenj  zu  berücksichtigen.  Bei  Liedern  kommt  zudem  noch 
der  für  den  Fremdsprachenunterricht  wichtige  Dm-Effekt  hinzu,  d.h.  das  Nachklin- 
ge einzelner  Text-  insbesondere  Refrainzeilen  (vgl  Mutphey  1990). 

•  Litecarisdie  Texte  imd  nicht-litetatische  Texte  untetscheiden  sich  eben&lls  in  der 
Act  der  Rezeption  durch  den  Leser.  „Literarisch**  bedeutet  nach  Müller  (1998:  727) 
..primär  eine  besondere  Art  xu  lesen,  /u  verstehen  und  /u  kommunizieren".  Für 
lireransche  l  exte  sind  andere  Ansätze  tur  die  Textarbeit  entwickelt  worden  als  für 
nichr-hferarische  Texte. 

Die  von  uns  vorgestellte  Liste  mit  einer  Auswahl  von  kostenkis  zugänglichen  Internet- 
Quellen  für  die  Arbeit  mit  autlientischen  Texten  im  DaF-L'nterricht  soll  den  Einsatz 
von  aktuellen  Texten  in  praktischer  Hinsicht  erleichtern.  Hier  ist  zu  erwarten,  dass  die 
rasante  technologische  Entwicklung  dem  DaF-Lehtenden  in  Zukunft  weitere  Quellen 
eröfifiien  wird  -  wie  beispielsweise  den  Einsatz  von  Podcasts  im  Ftemdsprachenimter- 
richt  (vgl.  Z.R  Klemm  2007). 


*   7m  weitexen  Untnschieden  zwiscben  den  Fextjgbeiten  Höien  uud  Lesen  im  DiF-Untecndit  Hu- 
neke;  Steinig  (1997). 
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Anhang 

Studietendefi&agebogen 

Dk  vodiegendc  rmfriigc  bilde  t  die  Grundlage  eines  Beitrags,  der  sich  mit  dem  Tex- 
teinsarz  in  der  fremdspr;ichliclieii  I  nterrichtspraxis  an  der  Hochschule  auseinanderset- 
zen soll.  Seine  Autorinnen  (Dr.  Ant)e  Stork  und  Dr.  SvKvia  Adamc/ak-Kr\ s/roto\virz) 
bitten  Sie  um  Ihre  Teiinalime  an  dieser  Befragung  und  garantieren,  dass  Ihre  Antworten 
aiionyiTi  bleiben  und  nuc  &t  wissenschafUidie  Zwecke  -verwendet  werden. 

Sofern  Sie  zu  det  ed^etenen  Ivfitadieit  bereit  sind,  füllen  Sie  bitte  diesen  Bogen  soig- 
ßiltig  in  deutscher  Sprache  aus.  Für  die  Beantwortung  aller  Fragen  benötigen  Sie  höch- 
stens 20  Minuten. 

■  Suidienrichning/Niime  det  Universität:  

B     .Shulicn|;»lir/Semestrr:  ,  ,  ..„.♦.,.,.  

B    Gcsthlctht:     O  männlich  □  \\Lil)lich 

■  Geburtsdatum:  

■  Muttetsptache:  

■  Bereits  vorhandene  Fremdsprachenkenntnisse  (alle  Sprachen)  und  ihr  Niveau  (Grundstufe 
I/Al,  Grundstufe  II/A2,  Mttelstufe  l/Bl,  Mittelstufe  n/B2,  Oberstufe  I/Cl,  Oberstufe 
II/C2:  

■  Universitäre  Ftemdsprachkurse  in  den  Sprachen:  

1.  Welche  Texte  lesen  Sie  am  liebsten  in  Ihrer  Freizeit?  (Sie  können  max.  vier  Kistchen  ankreu- 
zen) 

□  bilcranschc  Icxtc 

□  Zeitungsartikel 

□  21eitsdmftenaxtikel 

□  Bücher 

□  Intenriews 

n  Rc/cnsionen  (z.B.  Filmrezensionen) 

□  Briefe 

□  Berichte 

□  Werbeanzeigen 
a  Prospekte 

□  Nachriclitcn 

□  Bekanntmachungen 
o  Wit/c 

□  Horoskope 

a  Programme  (z.B.  Kinoptogramme) 

□  Intemetquellen 

□  sonstige  Texte«  welche?  

2.  Welche  Themen/Inhalte  sprechen  Sie  besonders  an  (max.  4  Nennungen)? 

D  Politik 

□  (beschichte 

□  iuunsmus 
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□ 

Kultur 

o 

Sport 

□ 

Gcscllschiilt 

□ 

\fedien 

□ 

Wirtschaft 

□ 

Technik 

Wissen  seil  :ift 

□ 

Inlandsnach  richten 

□ 

Auslaiidsnachnch  tcn 

□ 

Gesundheit 

□ 

MC^tter/Klima 

□ 

andere  riicmcnhcit  ichc/Inhidlc,  welche? ... 

□ 

Begründen  Sie  stichwortartig  Ihre  WahL 

3.  Welche  Texte  sind  aus  Duer  Sicht  (ziur  Eihöhung  der  Motivation)  für  den  Einsatz  im  Pcemd- 
sprachenunterriclit  interessant?  (Sie  können  max.  vier  Kästchen  ankreuzen) 

□  I jti  r.uischt  Texte 

□  Zeitungsartikel 

□  Zeitschiiftenartikel 

□  Lieder 

O  Fernsehsendungen 

O  Rndioscnclimgcn 

□  Bilder/ Kiinkalurcn 

□  Interviews 

□  Rezensionen  (z.B.  Buchrezensionen) 

□  Briefe 

□  Berichte 

□  \X'erf)eanzeigen 

□  Prospekte 

□  Nachrichten 

□  Bekanntmachtingen 

□  Witze 

ü  1  loro.skopc 

□  Programme  (z.B.  1  heatcrprogramme; 

□  Interne  tquellen 

□  Ldiibuditexte 

□  sonstige  Texte,  welche?  

□  Begründen  Sie  kurz  Ihre  ^itscheidung: 
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4.  Welche  Icxlc/l.chrmalcnalicn  li.iltcn  Sic  für  Ihre  spr.ichhclic  I^ros5,re»9ton  nül/hch  und  wür- 
den Sie  d;ihcr  Hochschullehrer  im  spr:ichpr;iktischen  l  iiIcrnLhl  an  der  Hochschule  ,iiii  h;ui- 
figstea  emsetzear  Kcmueichnen  Sie  bitte  alle  K.ii>tchen  m  .Vbhungigkeit  von  der  I  Liufigkeit  der 
verwendeten  MatenaUen  mit  den  Zahlen  1,  2  oder  3,  wobei  „1"  (ür  „sehr  häufig",  ,J2"  £ur  „ab 
und  zu"  und  „3**  für  jLast  nie*'  steht 


□ 

Lefacbuchtexte 

□ 

IntemetqueUen 

□ 

Karik;itiiren/Bilder 

□ 

BedienungSiUileitiuigen 

□ 

Briefe 

□ 

Berichte 

□ 

Interviews 

□ 

Pmspckte 

/.e  1 1  un  L'Siirlikcl 

□ 

Zcilschnllcnlieilnigc 

□ 

Uteiaiische  Texte 

□ 

Anzeigen 

□ 

Fe  rn  selisendungpn 

□ 

Radiosendungen 

□ 

Lieder 

□ 

Fotmukre 

□ 

Fotos 

□ 

□ 

Begründen  Sie  stichwortartig  Ihre  Wahl: 

5.  Weldie  der  in  Frage  4  au%eUsteten  Texte  vnirden  von  den  universitäxen  Lehxkiftften  Märend 
Ihrer  spinchpraktischen  Lehrveranstaltungen  am  häufigsten  als  Lehrmaterialien  eingesetzt  (max. 
4  Nennungen)? 


Welche  Texte  haben  Ihnen  im  Unterricht  gefehlt? 


6.  W  elche  Themen/ Inhalte  halten  Sic  für  die  ßehandlungim  Fiemdsprachenunteriicht  für  nütz- 
lich r  Sie  kc>nnen  max.  vier  Kästchen  ankreuzen. 

□  Pohtik 

□  Geschicfate 

□  Touriamus 

□  Kultur 
n  Sport 

n      c  K-sellschaft 
a  Medien 

□  Wirtsdiaft 
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□  Icclinik 

□  laliUidMiiichnchten 

□  Auslandttimchiichten 

□  Gesundheit 

□  VCbtter/Klüiia 

□  amh  re  Tlienifnlietvit  lie/Inlialte,  welche? 

□  Begründen  Sie  kurz  ihre  Entscheidung: 


7.  W  clchc  der  in  l'nigc  C)  aulgchsieien  Themenbereiche  wurden  im  Fremdspcachenunterricht  an 
der  Hochschule  oft  behandeU? 

□   

Welche  hih;dte  h;il)cn  Ihnc-n  un  Uiiterncht  gctchltr' 


8.  W  le  sollte  Ihn  !■  Meinuni'^  n;u  h  die  Auswalü  V'ou  Texten  erfolgenr*  (nur  eme  ^\ntwortJ 

□  durch  den  Lehrenden 

□  durch  den  Lehrenden  nach  Befragung  der  Lernenden 

□  durch  die  Lernenden 

□  durch  die  Lernenden  mit  Beratung  des  Lehrenden 

9.  Wddie  Kriterien  aoHen  bei  der  Auswahl  eines  bestimmten  Textes  für  den  universitäien  Fremd- 
spradienunterricht  besonders  wichtig  sein?  Versehen  Sie  bitte  alle  Kästchen  mit  Zidilen  auf  ei- 
ner SV;)l;i  von  „1"  fvir  „sehr  wichtig",  „2"  für  „ziemlich  wichtig'*  und       für  ^cht  wichtig". 

D  Interessen  und  Bedurlnisse  der  Lernenden 

□  Spracliliche  Progression  (Wortschatzerweiterung) 

□  Landeskundliche  Progiession  Einblick  in  Zielspradienktilturen) 

□  Entspannung  und  Untedialtung 

□  Mlgemeinwissens-  und  Hocizonterweiterung 

□  Akliiahl;it  der  Texte 

□  Authenti/itiit  der  Texte 

□  Relevanz  des  Themas 

□  Vanation  von  Texten 

□  Schwierigkeitsgrad  der  Texte 

□  Sonstige,  wekhe?  ,  ,  

10.  Gibt  es  2um  Thema  „Texteinsatz  an  der  Hochschule"  Aspekte,  die  Sie  in  diesem  Fragebogen 
vermisst  haben? 


Wir  bedanken  uns  für  Ihce  Mtarbeitl 


Auf  neuen  Wegen  -  das  Fach  Deutsch  als  Fremdsprache  steht  vor  neuen  Herausforderungen;  Die  Aufga- 
ben werden  umfangreicher,  die  Aspekte  vielfältiger  und  die  Schwerpunkte  verschieben  sich.  Deutsch  als 
Zweitsprache  gewinnt  an  Bedeutung.  Diesen  Veränderungen  hat  die  35.  Jahrestagung  des  Fachverbands 
Deutsch  als  Fremdsprache  an  der  Freien  Universität  Berlin  Rechnung  getragen.  Durch  die  Auswahl  der 
Schwerpunkte  und  das  Spektrum  innerhalb  der  einzelnen  Themenbereiche  wurde  die  Bandbreite  des 
Fachs  dokumentiert.  Dieser  Tagungsband  versammelt  die  einzelnen  Beiträge  nach  Themenschwerpunk- 
ten geordnet: 

•  Empirische  Forschung  in  DaF  und  DaZ;  •  Grammatik  -  Theorie  und  Praxis  für  den  DaF-Unterricht; 

•  Fachsprache  und  ihre  Vermittlung;  •  Gesprochene  Sprache 

sowie  die  praxisorientierte  Beiträge  aus  dem  Praxisforum  „Unterricht".  Der  Band  bildet  damit  eine  Basis 
für  eine  konstruktive  Diskussion  zwischen  Wissenschaftlern  aus  den  verschiedenen  für  das  Fach  re- 
levanten Forschungsrichtungen  und  Lehrenden  an  verschiedenen  Institutionen,  auf  unterschiedlichen 
Niveaustufen  und  für  verschiedene  Adressatengruppen.  Er  will  damit  einen  Beitrag  zur  Fortsetzung  der 
Diskussion  und  einen  konstruktiven  Blick  in  die  Zukunft  ermöglichen. 
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